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本研究における読みあいと読みあう活動の範囲  
 
 保育現場における絵本などを読む活動は、これまで「読み聞かせ」「読んで聞かせる」「読
みあい」「読みあう」などさまざまな言葉で表現されてきた。日本において、現時点では保
育現場や家庭、図書館などで絵本などを子どもと大人が共に読む活動について「読み聞か
せ」が一般的に使用されている用語である。読み聞かせの定義も研究者や読み聞かせをす
る実践家によってさまざまである。  
 しかしながら、保育現場の「読み聞かせ」に関する先行研究を概観してみると、保育現
場における絵本などを読む活動は、一人で本と向き合って活動するだけでなく、本という
モノを媒体として、人と人（保育者と子どもまたは子ども同士など）が関わり合いながら
読みあうという相互のやりとりのなかで、人間関係の形成や個々の心のなかで育まれた豊
かな感情や行動が成長・発達するなどの経験へと繋がる活動であると捉えられる。「読み聞
かせ」という誰かから誰かへ聞かせるという言葉の意味ではなく、誰かと誰かが「読みあ
う」や誰かと誰かで「読みあい」ながら活動が展開しているものであると考える。  
 そこで、本研究では、一般的に使用されている「読み聞かせ」の中で、保育現場におけ
る絵本などを読むことが一人で本と向き合っていることや一方的に与えられることなので
はなく、本というモノを媒体として、人と人（保育者と子どもまたは子ども同士など）が
関わり合いながら読みあうという相互のやりとりのなかで、人間関係の形成や個々の心の
なかで育まれた豊かな感情や行動によって子どもが成長・発達することを、「読みあい」や
「読みあう」という言葉を使用して論を展開する。  
 また、本研究は、読みあう活動に関する保育者研究プログラムの開発である。筆者は保
育現場における絵本などを読みあうことは、読みあう時間だけでなく、読みあう前後の活
動を含めた保育展開に意義があると考えている。本研究における「読みあう活動」とは、
子どもと保育者または子ども同士が共に絵本を読みあうなかで、読みあう時間だけでなく、
読みあった後に相互作用が生まれ、その相互作用によって発展した別の活動を生み出す活
動を含めた保育展開と定義して、論じていく。 
 なお、本研究にて取り上げる文献・研究の説明では使用されている用語を「読み聞かせ」
「読みあい」「読みあう」「読み」「読む」などの括弧書きで明記するものの、その使用され
ている意味が本研究にて定義づけた読みあいを意味している内容についてはその説明に読
みあいという用語を使用することとする。  
 
 
 
 
 
6 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
第 1 章 
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第 1 章  問題の所在と目的  
 第 1 章では、読みあう活動に関する保育者研修プログラムの開発にあたり、本研究の問
題の所在と目的を明確にする。  
 第 1 節では、子どもに対する読みあいおよび読み聞かせに対する考え方を明らかにする
ため、読みあいおよび読み聞かせの歴史的変遷を明らかにする。第 2 節では、日本および
欧米の家庭における読みあいの現状とその意義を明らかにする。第 3 節では、読みあいに
関する国内外の施策の現状を概観していく。第 4 節では、国内外の保育現場における読み
あいの現状について明らかにするために、国内では保育所保育指針と幼稚園教育要領、国
外ではさまざまな保育カリキュラムに示される読みあいについて概観するとともに、国内
外の保育現場における読みあいの研究動向をまとめ、保育現場における読みあう活動に関
する研究の必要性について述べていく。第 5 節では、社会において保育者の質の向上が求
められている現状の中で、保育者研修がどのように位置づけられ、多くの保育現場でどの
ように研修が必要とされているのかについて明らかにするために、日本の法令上における
保育者研修の位置づけ、保育者研修の現状と研究の動向、保育者研修に必要とされる諸条
件などを概観し、保育者読みあう活動に関する保育者研究プログラムの必要性について述
べていく。第 6 節では、前節までの内容から、本論文の研究目的を明確にし、論文の構成
内容を述べることとする。  
 
第1節 子どもに対する読みあいと読み聞かせの考え方  
1.教育される対象者である子どもに読み聞かせた大人たち  
(1) 絵本の起源と読み聞かせた大人たち  
絵本研究の諸概説書では、絵本の起源は『世界図絵』 (Comenius, 1658)であると述べら
れることが多い。コメニウスは、近代において教育を受ける対象者となった子どもには学
問を習得するためのツールが必要であると考えた。そこで、子どもが読者であることを位
置づけて全ての内容を絵によって表現した『世界図絵』を作成した (Hürlimann, 1967)。
同書はドイツを中心に教科書として使用され、子どもたちへの教育ツールである「読みも
の」もしくは「読み聞かせられるもの」として大人から与えられていた。Aries, P. (1960)
によって論じられたように、子ども期の重要性が世の中で認識されるようになった 17 世
紀のヨーロッパにおいて、子どもは保護される対象者であった。このことから、『世界図絵』
にみる子どものために作られた絵本は、教育する大人が教育される子どもに与えるという
教育的配慮の元に産出されたものであると捉えることができる。  
家庭で読む絵本が作られた歴史としては、ドイツの医師であるハインリッヒ・ホフマン
が息子のために絵本を作ったことにはじまると言われている (瀬田 , 1985)。ハインリッヒ・
ホフマンは、質のよい本が世の中になかったことからいたずらな男の子を主人公とした絵
本を作った。この絵本は、後の 1845 年、『Lustige Geschichten und drollige Bilder mit 
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15 schön kolorierten Tafeln für Kinder von 3-6 Jahren（3 歳から 6 歳児のための、15
枚の美麗に彩色された滑稽な挿絵と愉快な物語）』として出版された。日本においては、
1936 年に『ボウボウアタマ (後に『もじゃもじゃペーター』と改題 )』と訳されて出版され
た。これは出版されていた大人が子どもに説明し教えるための本とは異なった子どもが楽
しむための絵本であったと言える。また、19 世紀のイギリスにおいては、絵本を子どもに
与えるための芸術的に価値が高いものとして位置づけてきた歴史もある。エドモント・エ
ヴァンスは、子どもに芸術性高い絵画の本を与えるため、彫版師である自らが持つ開発技
術でウォルター・クレイン、ランドルフ・コールデコットなどが作成した絵本を出版して
いる。当時の代表的な絵本画家の一人であるウォルター・クレインは、1877 年に出版され
た『幼子のオペラ』などトイ・ブックス (童謡やお伽噺を題材にした児童書 )を作成した。
このことは、この時代に、文章と絵の両方で子どもが楽しめる絵本を世に送り出したと言
える。これら 19 世紀の編集者や絵本作家が、芸術性高い絵を子どもに与えるものとして
の絵本を作成したことは歴史的興産であった。その後、この様式は、世界の国々の絵本に
影響を与えた。このことから、この時期の絵本から絵と物語が調和した子ども向けの絵本
が完成したと言われている (三宅 , 1994)。家庭で読む絵本は、これまでの子どもに説明し
教える本とは異なる子どもが楽しむ絵本、さらにはトイ・ブックスという言葉の通り、子
どもの玩具という要素が加えられたものへと変化している。しかし、ここでも未だ芸術性
高い絵本を大人が子どもへ与えるという教育的配慮が備わっていた。  
近代のヨーロッパ社会において子どものための絵本が作られた背景には、大人にとって
子どもは常に教育対象であるという位置づけが存在した。大人による子どもへの教育的意
図を考えると、絵本は子どもが自らで読むだけでなく、大人が子どもへ読み聞かせること
で教え導く手段ともなっていたと考えられる。  
 
(2) 伝承されるお話の語り聞かせから生み出された日本の絵本の読み聞かせ  
日本における絵本は、平安時代の絵巻物を起源として、民間における口碑伝説、昔話や
寺社の縁起まで幅広い説話を物語った室町時代の奈良絵本、江戸時代の草双紙、赤本と続
いた歴史的展開があったと言われている (鳥越 , 2001)。江戸時代の草双紙までの絵本は、
子どもを対象とした本というよりも、当時の創作物語や伝説、昔話などを伝承する手段の
一つの文書形態として文章と挿絵で作り上げられた本というものに過ぎなかった。一般的
に純粋な子どものためのものとして作られたと言われる絵本は、江戸時代に作られた赤本
であった。児童文学者で絵本の翻訳家でもあった瀬田 (1985)は、著書『絵本論—瀬田貞二子
どもの本評論集—』の中で赤本が出現した時代を「日本ではじめての純然たる子どものため
の絵本があらわれました」と述べている。桃太郎、舌切り雀、さるかに合戦などの昔話が
赤本の題材となり、当時の芸術性名高い絵師の挿絵と文が子ども向けの絵本として世の中
に出回っていた。その後、黒本、青本、黄表紙、合巻なども刊行されたが時代の流れとと
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もに消滅していった。明治時代に入るとグリム童話などの洋装本が出版されるようになり、
子ども向けに語られた童話や昔話に挿絵が掲載された絵本が出版されるようになった。巌
谷小波の「お伽画帖」シリーズはその代表的な絵本であった (村山 , 2012)。  
 日本の絵本の起源は、必ずしもその読み手となる対象者を子どもと限定して生み出され
たものではない。むしろ社会に生きる子ども大人を問わず、後世に続く者へ向けた民間の
教育やしつけの手段として伝統的に話されていた口碑伝説や昔話、説話を絵本という形で
表現していた。やがてその教育・しつけの手段であったこの絵本に娯楽の要素が加わった。
当時の昔話について、柳田 (1968)が「昔話は、娯楽の一つであり重要なる教育の手段であ
った。我々の想像力は、これによって培われ、知能と情操は、これによって養われた」と
述べているように、明治期までの日本においては、絵本や児童文学、口話、素話、談話な
ど「お話」とされるものの多くは、娯楽と教養を深めるための両方の要素が含まれ、子ど
も自らが読むものであった。  
 さらに、常に昔話を語られる際には、教育する者と教育される者の関係性の元で語り聞
かされるものでもあったのであろう。実際に、明治後期の家庭教育におけるお話観につい
て考察した是澤 (2002)によれば、当時の民友社が発行していた『家庭教育』の掲載内容か
ら、幼い子どもに話を聞かせることは「耳学問」となるので「教育となる談話」を聞かせ
ることが親の努めであったことを明らかにしている。また、当時の東京女子高等師範学校
(現お茶の水女子大学 )教授兼附属幼稚園批評掛であった東基吉が明治 38 年に刊行した家
庭童話『母のみやげ』の広告文 (Figure1-1)から、子どもへのお話の語り手の役割は主に母
親が担っていたことがわかる。この広告文には、「おっ母さん、昔噺を聞かせて
．．．．
頂戴 !とは
毎晩可愛い子供たちの口から聞く所ではありませんか ?この書物は、子供たちのこの無邪気
な請求に感じる為めに出来た教育お伽話を集めたものであります。…」という文章が掲載
されている。この文章にも述べられているように、お話を読み聞かせることは一般的な家
庭教育の一つであり、大人が子どもを教え導く手段であった。  
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            Figure1-1.『母のみやげ』広告文  
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(3)大正期から昭和初期における芸術性高い本と読み聞かせの考え方  
1900 年代に入ると、大正デモクラシーによる民主主義、自由運動主義の影響により子ど
もに対する教育においても自由でいきいきとした教育を目指そうとする大正自由教育運動
が広まった。この運動の一環として、当時に出版された児童雑誌や絵雑誌も影響が与えら
れ、『赤い鳥』や『金の船』、『おとぎの世界』、『コドモノクニ』、『子供の友』、『コドモアサ
ヒ』などが生み出された。これらの児童雑誌や絵雑誌には、当時の童画家である清水良雄
や武井武雄、初山滋などが起用され芸術性高い表紙絵や挿絵、飾り絵が描き出された。こ
の当時の児童出版物における絵画は、のちに児童出版美術と言われた。この時代に、現在
の子どもの本などに絵を書いている画家の団体である日本児童出版美術連盟 (童美連 )が結
成されているように、絵本における画家の専門性の確立と社会的認知が得られた時代とも
言える。  
当時の子ども向けの雑誌は、物語や伝説、昔話に関する童画だけではなく、当時の世相
や世界の国々の風景などを童画とグラビア版の画報で掲載し、それらを目にすることで子
どもは図説によって社会を学習する要素もあった (仲本 , 1997; 1998)。瀬田 (1985)は、昭和
初期に出版された『科学絵本』について「米とか汽船とか衣服とか歴史や働きを美しく図
説した先駆的な啓蒙絵本です」と述べている。啓蒙という言葉で表現されるように、当時
の雑誌編集者たちの思想として、子どもに向けて人々に正しい知識を与え、合理的な考え
を身につけるように導くことが含まれていた。仲本 (1996)は、『赤い鳥』の読者投稿欄から、
当時の子どもたちは芸術性高いと言われる表紙絵や挿絵、飾り絵などの児童出版美術を子
どもの読者が楽しみ、編集者へさまざまな意見や感想を投稿していたことを明らかにして
いる。さらに、仲本 (2003)は『赤い鳥』196 冊全ての読者投稿欄の内容に関する研究から
読者は子どもだけでなく、子どもの本の選び手となる親や先生といった大人が参画して子
どもと共に読み、『赤い鳥』の編集者側が与えたモットーに沿った活動に取り組んでいたこ
とも明らかにした。  
大正から昭和前期における子ども向けの児童雑誌や絵雑誌は、価値ある美術作品の一つ
として子どもに美しい挿絵を与えたことや『コドモノクニ』のように総アートで見開きペ
ージを作り出した現在の絵本の原型を世に生み出した。このことは、子どもが本を読む生
活にとって大きな変化の時代であったと言える。しかし、一方で、これらの雑誌が作り出
された背景には、大正自由主義教育運動の一端として生み出された経緯もある (横谷 , 1974; 
西尾 , 2005)。子どもにこれらの児童雑誌や絵雑誌を与えていた保護者たちの多くは、この
運動を広げる活動として子どもたちに雑誌を読み聞かせて教育をしていた。『コドモノクニ』
の綴じ込み付録では、「コドモノクニは執筆される画家それぞれに各受持ちの製版師が付随
してゐて、熱心にふるつて製版します。子供絵の大家を網羅してゐること。童謡と童話と
の権威。編集上に細心の注意と親切なること。常に絵雑誌の代表となってゐること。お父
．．
様お母様の雑誌ともなること
．．．．．．．．．．．．．
」と唱いあげているように、当時の編集者の意図と保護者の
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姿を垣間みる一文が掲載されていた。子どもが本を読む際には読む活動に保護者が参与す
ることが求められる社会であったと言える。  
 また、この時期は多くの児童文学作品が世に送り出された時代でもあるが、その一冊に
内田老鶴圃が幼児の「読み聞かせ」を主目的に出版した『幼児に聞かせるお話』(日本幼稚
園協会編 , 1920)が存在しており、当時の家庭教育に「読み聞かせ」が浸透していたことを
裏付ける。  
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2.戦後の読み聞かせの考え方  
(1) 『こどものとも』の誕生と大人が子どもへ読んであげる活動の定着  
 1956 年、日本の代表的な子どもの本の出版社である福音館書店が月刊絵本『こどものと
も』を創刊した。福音館書店では、『こどものとも』の前提として 1953 年に童話一日一話
と幼児教育を中心とした『母の友』を創刊していた。『こどものとも』が創刊された当初は、
この『母の友』の童話一日一話に掲載された童話を絵本にしていることが多かった。販売
方法は、幼稚園・保育園への定期購読の形式を導入し、月刊予約販売を行っていた。この
形式は、その後の日本における保育現場に絵本が浸透していったきっかけであったと言え
る。『こどものとも』は創刊当時、次の三カ条を標榜としていた (松居 , 2012)。  
 
一「わが国でも本格的な、楽しい創作の物語絵本を作り出さなければならない」  
二「絵本を保育の教材から子どもたち自身の手へ取り戻さねばならない」  
三「幼児期こそ、絵は美しく、すばらしいという美的体験をして、それを通して芸術を感
じ取れる豊かな目と感性を養ってほしい」  
 
 また、創刊当時から 1968 年まで『こどものとも』の編集長であった松居 (2003)は、創
刊当時の関係者である作家、画家、編集者の考えを次のように述べている。  
 
 そのころは、“戦後”という言葉に実感があり、第 2 次世界大戦の戦禍の記憶を、皆が
まだなまなましく持ち続けていました。それ故に未来を見つめて、現在を精一杯に生きよ
うとしていたのです。私たちも新しい絵本の創造に夢を託し、子どもたちにほんとうに“美
しい”ものを見せたいと願い、またその気持ちを言葉にして繰返し語り合っていました。
心から“楽しい”“おもしろい”と子どもが感じてくれる絵本を、未来そのものである子ど
もたちに手渡したいと思い、作家も画家も編集者も精魂こめて仕事をしました。そこに未
来への道が拓けると信じました。それはまた戦争に生き残った者の努めでした。今を精一
杯生きることが平和につながると、互いに感じていました。  
 
 『こどものとも』の標榜や松居の言葉に記されているように、『こどものとも』は戦前ま
での教訓的な絵本の活用を求める意図はなく、子どもが“楽しい”“おもしろい”“美しい”
と感じてくれるための絵本という子どもが主体として喜べる絵本づくりを目的としている。
さらに、『こどものとも』では、子どもに絵本を与える側となる読者に向けて創刊当初より
付録冊子を発行していた。この付録冊子の作成は、絵本とは何であるのかを明確化するこ
とや絵本の楽しみ方を保護者や保育者、教師などに啓蒙・教育していく編集者の意図があ
った。それと同時に編集者である松居直自身にとっての勉強となったり、かつ絵本作りの
方向性を確認するためにも役立っていたりしたのではないか、と考えられている (三宅 , 
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1997)。現在発行されている小冊子『絵本の与え方』 (松居 , 2000)では、絵本を購入してい
る大人に向けて子どもの成長に即して最適な絵本を、年齢ごとにわかりやすく説明してい
る。このなかで、松居は絵本を子どもに読んであげることについて「絵本は子どもに読ま
せる本ではなく、“おとなが子どもに読んであげる本”であること。親と子の絆が問題とな
っている現代の家庭で、家族ができるだけ夕食を共にすることと、絵本を読んであげるこ
ととが、子どもの成長に大きなよりどころを与えます。絵本は、親と子が心を開き、通い
あわせる心の広場です。」と説明し、さらには絵本を読む方法を「読みっぱなしでよいので
す。特に家庭では、絵本を読み終えた後、あれこれと質問したりして、無理にわからせよ
うなどとは決してなさらないでください。もちろん、子どもの方から語りかけてきたり、
質問したりした場合は喜んで話し合いたいものです。1 冊の絵本を読み終えたときの喜び
や満足感を大切にすることが読書の楽しみです。」と説明している。松居直の説明する絵本
についての考え方や読み方は、戦後の日本において絵本や児童書出版の最大手となった福
音館書店からの声として、手に取る家庭や保育現場に大きな影響を与えたと考えられる。
松居は『絵本の与え方』や自らの多くの著書の中でも、絵本を読むことについて読み聞か
せや読みあいなどの用語説明はせず、絵本は大人が子どもに読んであげる読んでやるもの
であるという一貫した説明をしている (松居 , 1973; 1978; 1983; 1992; 2003; 2004; 2012)。
松居による大人が子どもに絵本を読むことの概念には、大人が子どもの方へ心が向くこと
や愛情を感じあうこと、それらの行為が子どもの育ちや教育の土台になることが含まれて
いる。  
 三宅 (1997)が、『こどものとも』が果たした役割について「読者の反応に学びながら、60
年代後半に、いわば「こどものとも」絵本制作方式とでも名付けられるものを確立し、こ
うすれば、子どもに受容される
．．．．．．．．．
という絵本作りを基本にすえるようになった」と述べてい
る。このように、『こどものとも』の絵本制作ならびに絵本を読むことに関する啓蒙は、絵
本を読むことが子ども (読者 )主体の思想を持った活動であり、読者は子どもと共に楽しみ
ながら読むものという認識を深めていったに違いない。  
 
(2)読書運動のはじまりと読み聞かせの考え方  
 読書運動は、1960 年に椋鳩十の提唱によってはじめられた「親と子の二十分間読書」に
発している (山田・棚橋 , 2009)。この運動の中で母親が子どもに読んで聞かせるという活
動が今日の「読み聞かせ」の原型であり、「読み聞かせ」はその際に広まった造語であると
言われている (鈴木 , 2004)。「親子 20 分間読書」は、小学校の校長であった堀内徹が読書
で「子どもの心を開き、親子の会話を取り戻したい
．．．．．．．．．．．．．．．．．．．．．
」と願い、椋鳩十との話し合いによっ
て取り組まれた活動である。これまでの教育や教訓という大人が子どもを教え導くことと
は異なった、読む者同士が心を向かい合わせて会話をする「読み聞かせ」の目的や母親が
子どもをひざに乗せて一緒に絵本を見ながら読んで聞かせるスタイルはここで生み出され
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ていったと考えられる。読書運動が徐々に広がる中、1967 年には日本子どもの本の研究会
や日本親子読書センターなどが発足し、子どもの本の研究と普及を目指した小学校教員が
「読み聞かせ」を積極的に行った。この活動は次第に全国へと広がることとなり、母親た
ちも参加するようになっていった。公民館、学校や図書館、幼児教育の場などで「読み聞
かせ」の活動をしていた日本子どもの本研究会会員でもある波木井 (1994)は、読書運動以
後、全国で読み聞かせという名称で 30 年あまり活動が展開する中で誤解や疑問が生じて
いたとしている。読み聞かせが広まるほど参加者の「読書は文字を自分で読むもので、聞
くものではない」「《読み聞かせ》の読んで聞かせるという、読み手の押し付けがましいイ
メージが良くない」「《読み聞かせ》ということばは、子どもにとって差別だ」などの声が
現れていたことを言及している。現在において「読み聞かせ」という活動名称に対する議
論は絵本や絵本を読む活動に関わる研究者や実践者、一般の読者においても続けられてい
る。  
  
(3)ブックスタートと赤ちゃんと保護者が絵本を開いて楽しむ体験という考え方  
 ブックスタートとは、0 歳児検診時などにおいて赤ちゃんと保護者に絵本を開く楽しい
体験を提供するとともに、絵本を手渡すこと (ブックスタートパックの配布 )によって家庭
における親子が心ふれあうひとときを持つきっかけを作ることを目的とした活動である。
この活動は、1992 年にイギリスのバーミンガム市において世界で最初に実施された。当時
のイギリス国内は多民族文化であるゆえに就学前の子どもの読み書き能力低下問題や本の
取り扱いを知らない子どもたちが多く、その対応策として取り組まれた。活動実施から 6
年が経過した 1998 年のバーミンガム大学のブックスタート研究グループによってその活
動効果の研究報告がなされている。この研究報告によると、就学前に子どもたちが受ける
基礎学力テストにおいてブックスタートを体験した子どもと体験していない子どもを比較
したところ、体験した子どもは読む、書く、話す、聞くという言語能力とともに計算や図
形認識、空間把握といった数学的な能力でも学力が高かったことが示されている (Wade,B. 
& Moore,M., 1998)。研究結果によってブックスタートの効果が実証されたこともあり、
2000 年 11 月時点ではイギリス全土のうち 92％程度の自治体がブックスタート採用してい
た (Bookstart 公式 HP より )。この後、多くの研究者によってブックスタート直後、または
継続的経過後の言語能力や数学的能力において学力が高くなったことが実証されている
(Moore,M. &Wade,B. 1997; Wade,B. & Moore,M., 2000)。  
  日本では2000年の子ども読書年にイギリスのブックスタートの活動が紹介され、同年 11
月に杉並区の200家庭を対象として試験実施を行い、2001年4月より自治体での活動がスタ
ートしている。世界で2番目にブックスタートを始めているが、イギリスの読み書き能力
や本の扱い方といった能力を習得するためではなく、絵本を通して親子が楽しい時間を分
かち合うことを基本理念とした。ブックスタート支援センター (2004年にNPOブックスタ
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ートに変更 )が全国の自治体に向けて活動を推進し、2013年2月末現在、全国の1742市区町
村のうち、833の自治体が活動を実施している (NPOブックスタート公式HPより )。これま
でのブックスタートの活動効果については、日本においても調査研究が実施され、さまざ
まな結果が導きだされている。パイロット試行として実施していたブックスタート直後の
効果としては、母親の絵本や地域の「読み聞かせ」活動の興味関心が喚起されたり、家に
ある絵本を見る機会の増加、父親が育児参加などの親の家庭内での行動変化が示されてい
る (秋田・横山 , 2002)。ブックスタートが始まって以後、その活動直後および継続的な活
動効果としては、活動地域ごとに対象である親子に向けての調査を多くの研究者が実施し、
絵本に対する意識の変化、「読み聞かせ」に対する行動の変化、子どもの育ちへの効果を示
している (梶浦 , 2002; 原崎・篠原 , 2005; 2006; 原崎・篠原・安永 , 2007; 桑名 ,  2010; 森・
谷出・乙部・竹内・高谷・中井 , 2011)。その他にもブックスタートの活動の実態調査や効
果的な実施方法に関する研究 (中村・南部 , 2007)や絵本や「読み聞かせ」、子育て支援の一
環としてブックスタート事業を位置づけることの有効性に関する調査 (仲本・鈴木・望月 , 
2006; 藤井 , 2010)などもある。調査研究結果のほとんどが、絵本や「読み聞かせ」に関す
る親の意識や行動、子どもの育ちへの効果が示されたなかで、武田・大村 (2009)は、岩手
県内におけるブックスタート運動に関する調査から、本を通して、赤ちゃんと保護者が楽
しいひとときをわかちあうという運動目的とは異なる本来の目的を理解していない保護者
がいることを示している。具体的には、花巻市のブックスタートとして受けている保護者
へのインタビュー調査にて、「本をもらえるのはうれしいけど、まだ本は読まないので読む
ようになってからでいい」「読書はまだ早すぎます」「上の子に手かがり、絵本を読んでは
いない。これからも読む機会が増えるとは思えない」などの否定的な意見があったことを
明らかにしている。  
 ブックスタートの活動では、親子のふれあいをその活動目的としたことにより、活動以
前よりも育児に絵本を一緒に読むことを取り入れ、親子が共に楽しむことが定着してきた。
しかし、その一方、佐々木 (2006)は、「赤ちゃん絵本」の関心を急速に広げた時代の流れの
中、ブックスタート運動が始まったことで「赤ちゃんが絵本を読むと、どのような効果が
期待できるのか ?」という疑問が保護者に生み出されていることを指摘し、「絵本は効果を
問いかけるものではなく、絵本を読みあうことでどのような楽しい時間を創り出せたのか、
どんな発見や冒険をしたのか、ユーモアに満ちた不思議な時間は存在したのか、子どもの
内面世界で何が変わったのかなど、について語り合うべき」と提言している。ブックスタ
ート活動が進行している現在、活動に参加する親子のもつ絵本を一緒に読むことの考え方
については、より具体的に現状を把握し、捉え直しが必要な時期であると言える。  
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3.現代における読みあいや読み聞かせの考え方  
 既述したとおり、戦後の日本における「読み聞かせ」とは、戦前と異なった考え方へと
変化しながら、大人と子どもの日常的な活動として定着した。その過程で、「読み聞かせ」
を家庭や保育現場、地域社会の場においてどのように実践していくことが重要なのかを定
義した研究者や保育の実践家が数多く存在する。そこで、戦後の読み聞かせや読みあいに
関する文献 (インターネット上の本・書籍通販検索サイトにおいて読み聞かせや読みあう、
読みあいなどのキーワードを入力して導き出された文献 21 冊 )を調査対象に、文章中に含
まれていた読み聞かせや読みあいを意味づけている「名称」および「説明」、「聞き手」、「読
み手」を整理したのが、Table1-1 である。  
  聞き手についてみると、子どもだけでなく大人や高齢者も含まれている。聞き手である
子どもの対象年齢や生活背景の幅は広く、赤ちゃんから児童期の子どもや家庭や保育現場、
学校、病院内の子どもを対象としている。文字が読めない対象者から文字が読める対象者
までおり、これまでの先行研究の中でも「読み聞かせ」の対象は幅広いことが明らかにな
っている (Fingerson,J.&Killeen,E.B., 2006)。  
  読み手についてみると、大人だけでなく子どもも含まれているが、読み手である大人に
も多様性がある。親、保育者を中心に祖父母、学校の教員、文庫を開催している人まで「読
み聞かせ」または読みあいの場を作る人の目的や背景によって読み手が異なっており、先
行研究においても絵本の読み手の多様性が明らかになっている (森下 , 2009)。  
  名称についてみると、読み聞かせを中心に読みあい、読みあう、読んでやる、読み語る、
一緒に (共に )読む、絵本育児学などの表現がなされており、一貫性はないが読み聞かせ、
読みあいの名称が割合として多く使用されている。説明についてみると、その内容を整理
した結果、人と人とが絵本や児童書を読む行為として、読み手と聞き手または聞き手同士
の①一緒 (共 )に読む、②絵本の内容 (言葉・絵 )・感情・愛情・対話・行為・場の共有、③楽
しみ・喜びなどの共感、④子どもが主体的 (能動的 )な活動、⑤人間関係を深める(構築する)、
⑥コミュニケーションやスキンシップ、⑦文字・言葉への興味や関心を抱く、⑧感性や探
究心が育つ、⑨読んでいる最中もしくは読み終わった後に遊びへ発展するの 9 つの要素が
含まれている。名称の使い方や絵本や児童書を読む背景は異なりながらも、その説明にお
ける共通性として読み手と聞き手が互いに場や関係性を構築していき、共感・共有する活
動であるとする要素がある。  
  さらに、名称の変化として、2000 年代に入り、読みあい、読みあう、共に読むなど読み
聞かせとは異なる名称を活用した文献が増加している。この読み手と聞き手が互いに場や
関係性を構築して共感・共有する活動であるとする認識や、読みあい、読みあう、共に読
むなどの名称を活用している傾向の一つの要因として、既述した 2001 年より本を通して
赤ちゃんと保護者が楽しいひとときを分かち合うことを目的としてスタートしたブックス
タートの影響があると考えられる。  
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Table1-1.近年の絵本・児童書を読むことに関する文献における読み聞かせや読みあいの名称および説明内容
名称 説明内容 聞き手 読み手 研究者 文献名 年度
1 えほん育児学
・子どもとの対話を大切にする方法
・一方的に見せる、聞かせるのではなく、物語の要所で、子
どもの心を開かせることばかけを行ない、子どもから返って
きたことばを受け止め、それを物語のなかにうまくはめこん
で進めていくというやり方
子ども 大人 浜島代志子 『えほん育児学のすすめ』 1984年
2
絵本を一緒
に読む
・子どもと一緒に絵本を読む 子ども
大人(保育者、
親)
長谷川摂子 『子どもたちと絵本』 1988年
3 読み聞かせ
・大人の子どもに対する愛情行為
・大人と子どもの心が結ばれること
・絵本で教えたり、絵本を解説したりするのではなく、保育
者が心をこめて絵本を読むことであり、絵本を見ながら保育
者の声を聞いている子どもたちは、それぞれの生活(遊び)
の体験をふまえ、自由自在に絵本の世界に入っていくこと
・絵本に見入る子どもたち、受動的に読み聞かせをしても
らっているにもかかわらず、受動的でなく自分から主体的に
絵本の世界に入り込んでいること
子ども
大人(親、保育
者)
梅本妙子
『ほんとの読み聞かせをして
いますか　えほんとほいく』
1989年
4 読み聞かせ ・子どもの読書への、おとなのお手伝い
子ども、
高齢者
大人(親、保育
者、教員など)
波木井やよい
『読みきかせのすすめ 子ど
もと本の出会いのために』
1994年
5 読み聞かせ
・子どもの心に保育者の優しい声、心、絵本の言葉が届くよ
うなゆったりとした気持ちで楽しむこと
・子どもの能動的な活動
子ども 大人(保育者) 梅本妙子
『絵本と保育　読み聞かせ
の実践から』
1995年
6
読みあい
読み聞かせ
・赤ちゃんと遊ぶつもりでゆっくり語りかけること
・友達と楽しみあうこと
・おたがいの心が通いあえるひととき
子ども 大人(保育者) 中村征子 『絵本はともだち』 1997年
7 読みあい
・絵本の中から湧き出るものがたり(絵も言葉も含めて)に、
読み手のものがたりと聞き手のものがたりが加わり、重なり
あい、その豊かな深まりの過程
子ども
大人
大人 村中李衣 『読書療法から読みあいへ』 1998年
8 読み聞かせ
・ストーリーがあって楽しめるだけでなく、読んでいくうちに
新しいことばと絵のイメージが結びついて、自然に生きたこ
とばとして自分のものになっていく
・子どもが登場人物に感情移入することによって本来子ども
になかなか教えることのむずかしい「喜び」や「悲しみ」など
の情緒的なことばが本を通じて子どものこころと体に実感と
して刻まれていく
子ども 大人 笹倉剛
『感性を磨く「読み聞かせ」-
子どもが変わり学級が変わ
る』
1999年
9 読みあい
・絵本のものがたりを通して、向かいあったひとりずつひとり
ずつの時間と出会うこと
子ども
(病院内)
大人 村中李衣 『子どもと絵本をよみあう』 2002年
10 読みあい
・絵本のものがたりを通して、向かいあったひとりずつひとり
ずつの時間と出会うこと
高齢者 大人 村中李衣
『お年寄りと絵本を読みあ
う』
2002年
11
読んでやる
読み語る
・読み手と聴き手がわかちあうもの 子ども
大人（親、保
育者）
松居直 『絵本のよろこび』 2003年
12 読み聞かせ
・子どもの心も感性も探究心も育つもの
・文字に興味をいだくもの
・読み聞かせをしてくれる人から人間としての温かい愛を受
け取るもの
子ども 大人
高山智津子
徳永満理
『絵本でひろがる子どものえ
がお』
2004年
13 読みあい ・絵本と人が場と共に育ちあっていく関係
子ども、
大人問
わずい
ろいろな
人
大人 村中李衣
『絵本の読みあいからみえ
てくるもの』
2005年
14
子どもと共に
読む
・読んでやるものではなく、一緒に楽しむもの
・共感し、共有する楽しさ
・大人との愛情、スキンシップ
子ども 大人
棚橋美代子
阿部紀子
林美千代
『絵本論　この豊かな世界』 2005年
15 読み合い
・向き合った二人の人間が、描かれた世界をお互い解釈で
深めたり広げたりしつつ、楽しむこと
・一冊の絵本の中身や解釈を「赤ちゃんとともに創る」こと
子ども
(主に赤
ちゃん)
大人 佐々木宏子
『絵本は赤ちゃんから-母子
の読み合いがひらく世界-』
2006年
16 読み聞かせ
・大人と子どもが心を通い合わせるとき
・子ども同士が仲間と一緒に楽しむこと
・子どもが共通の気持ちや遊びを展開すること
子ども
大人(親、保育
者、おじいちゃ
ん、おばあ
ちゃん、文庫
のおばちゃん
など)
田島康子
『もっかい読んで!〜絵本を
おもしろがる子どもの心理
〜』
2007年
17 読み合う
・絵本で子育てすること
・楽しい親子のひととき
・絵本の世界にその子どもなりの形ややり方で深く没頭し、
遊び学ぶこと
子ども 大人(親)
秋田喜代美
増田時枝
『絵本で子育て 子どもの育
ちを見つめる心理学』
2009年
18
子どもたちと
一緒に絵本
を読む
・子どもの心によりそうこと
・楽しさ、喜びを共有すること
子ども 大人 瀧薫
『保育と絵本 発達の道すじ
にそった絵本の選び方』
2010年
19 読み聞かせ
・絵本は楽しみとして与える
・絵本は"おとなが子どもに読んであげる本"である
・絵本は繰り返し読んであげる
・質問したり、感想を求めたりしない。読みっぱなしにする。
(福音館書店による『絵本の与え方』を引用
子ども
(小学
生、中学
生、高校
生含む)
大人(学校の
先生)
余郷裕次 『絵本のひみつ』 2010年
20 読み聞かせ
・お話を共有すること
・大人と子どもが共にお話を味わい、楽しみ喜びあうこと
・子どもと大人の絆を深めること
・人間関係の体験の不足を補うこと
子ども
大人(親、保育
者)
脇明子
『子どもの育ちを支える絵
本』
2011年
21 読み合う
・子どもの個性を見つけるために絵本を読み合う
・赤ちゃんとコミュニケーションを楽しむこと
子ども
（主に赤
ちゃん）
大人
佐々木宏子と
岡山・プー横丁
の仲間たち
『すてきな絵本タイム』 2012年
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4.読み聞かせから読みあいという名称と考え方の変遷のまとめ  
 既述した通り、子どもと大人による読み聞かせや読みあいはそれぞれの時代における社
会的な子どもの位置づけや子どもを取り巻く大人や保護者などの信念によって変化してき
たことが明らかである。Figure1-2 は、筆者が明治期以前から現在までの読み聞かせ、読
みあいの名称や考え方の変遷をまとめたものである。歴史的変遷とともに、教訓的な読み
聞かせに子どもが楽しむ活動であるという考えが含まれはじめ、その後、絵本を一緒に共
有する人と楽しむの読み聞かせや読みあいへと広がっていることがわかる。子どもの置か
れている文化的環境からその物事の意味づけが変わっていくことは、絵本を読むことだけ
に限ったことではない。これはこの文化的環境下における大人の子育てに関する意識や行
動の変遷が大きく影響していると言える。Super,C. & Herkness,S. (1986)は、子どもの発
達をより良く理解していくためには、いかに子育てを構造化するかに注目する必要がある
としている。そこで、子どもが置かれているこの文化的環境には、物理社会的文脈、子ど
もを取り巻く慣習、養育者の信念という三つの構成要素があるとして、発達的ニッチとい
う概念を提唱した。この 3 つは時代の流れとともに変化する。その時代の流れに合わせて、
歴史上の子どもと大人もしくは人と人とが本や絵本を読むことの変化や多様な考え方が派
生していくのは、発達的ニッチに基づいて言えば当たり前のことであったと言える。  
 このように、現在の読み聞かせや読みあいには多様な考え方が存在するものの、現在の
保護者や保育者の大半に「子どもと一緒に楽しみながら、場や感情、行動などを共有して
いく」活動であるという考え方が浸透していることが示されている (秋田・無藤 , 1996)。  
 村瀬 (2004)は、日米の公共図書館の養育者向けガイド文書の内容を分析し、乳児への「読
み聞かせ」についての信念の違いについて「読み聞かせ」の効果と「読み聞かせ」の方法
に対する信念の違いを示した。「読み聞かせ」の効果 (読み聞かせでもたらされること )につ
いては、アメリカの方が日本よりも絵本の「読み聞かせ」と読み書き能力との関連性を述
べている図書館が多く、日本はすべての図書館で養育者と子との情愛的関係を築いたり感
じたりできることが述べられていたことを明らかにしている。さらに、「読み聞かせ」の方
法 (読み聞かせをどのようにするべきか )について、アメリカでは養育者が絵本に描かれて
いる対象を指差して、その名前をいうことを薦めている図書館があるが、日本の図書館に
は見られなかった。アメリカでは養育者が歌を歌ったり、人形を使ったりなどして「読み
聞かせ」をアニメートすることや子どもに身振り・手振り・ページめくりなどで絵本読み
に参加することを薦めている図書館があった。日本ではそのような図書館は見られなかっ
たとし、日本ではアメリカよりも「読み聞かせ」をすることで楽しく幸せな時間を養育者
と子どもが過ごすことを薦めている図書館の割合が多いことを明らかにしている。  
 図書館は、地域社会で暮らす家庭の保護者や子どもだけでなく、保育者、教員、絵本を
読むボランティアなど多くの大人が利用する公共の場である。絵本の「読み聞かせ」につ
いて子どもと一緒に楽しみながら、場や感情、行動などを共有していく活動であるという
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考え方が人々の中で一般化されていることが示されていると言えよう。  
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Figure1-2. 日本の「読み聞かせ」「読みあい」の名称や考え方の変遷  
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第2節 家庭における読みあい  
1. 日本の家庭における読みあいの現状とその意義  
 ベネッセ次世代育成研究所 (2010)は、首都圏 (東京都、神奈川県、千葉県、埼玉県 )の 0
歳 6 ヶ月〜6 歳の就学前の乳幼児をもつ保護者 3,522 名 (配布数 7,801 通、回収率 45.1％ )
に対して質問紙による調査を実施し、乳幼児の生活実態を明らかにした。この調査報告の
中で、絵本の使用状況に関する質問項目に対して、「ほとんど毎日」または「週に 3〜4 回
以上」と答えた保護者は全体の７割の以上であり、この傾向は 15 年間変化がないとして
いる。また、0 歳 6 ヶ月〜3 歳 11 ヶ月の低年齢児に関しては、「ほとんど毎日」使用する
保護者が全体の 6 割強、「週に 3〜4 回」「週に 1〜2 回」を合わせると約 9 割の保護者が使
用していた。この結果から、家庭における絵本の使用は、日常的なものとなっているだけ
でなく、低年齢の子どもから行われている。  
  その他の先行調査や研究においても、絵本の使用に関しては乳児期の早い時期から使用
する傾向にあることが明らかになっている (秋田 ,1998; 今井・金 ,1996; 諸井 , 2009; 日本
公文教育研究会 , 2012; 横山 , 2006)。横山 (2005)は、乳児期早期の子どもたちに対する保
護者の絵本の使用状況と、出版科学研究所 (2005)の調査によって明らかにされた 2004 年
当時の絵本の新刊発行部数 1,931 冊の状況に対して、子どもと絵本の関係を「あふれる絵
本と早まる出会い」と述べている。2000 年以降、日本では早期に絵本を使用しているとと
もに、絵本・児童書そのものの販売冊数 (年間出版数 )や購入者数も年々増加傾向にあった。
白書出版学会 (2004)の調査結果によれば、国内にて出版された絵本は、1999 年の絵本発行
部数が 762 万部、新刊点数が 1,159 点であったことに対して、2002 年は絵本発行部数が
1,205 万部、新刊点数が 1,794 点であったことが報告されている。同様に、当時の絵本・
児童書の出版状況については、各文献や論文でも言及されていた (仲本 , 2004; 汐崎 , 2009)。 
 しかし、白書出版学会 (2010)の調査結果によれば、2008 年の絵本発行部数は 885 万部、
新刊点数は 1,792 点と 2000 年代前半に比べて、発行部数が減少傾向にある。これは、出
版業界全体の販売総額の低下によるものとも予測され、不況に伴い、本を購買につなげて
いくことの厳しさが現れていると考えられる。絵本の発行部数の減少に反して、図書館で
の絵本を含む児童書の貸出冊数は増加傾向にある。文部科学省の平成 23 年度中間社会教
育調査報告によれば、平成 22 年度の児童の年間総合貸出冊数は 173,538,277 冊であり、
ほぼ 10 年前の平成 13 年度間の年間総合貸出冊数 124,835,750 冊に比べ、約 39,000,000
冊弱の増加となっている (ただし、平成 22 年度については岩手県、宮城県、福島県の数値
は含まれていない )。このことから考えると、絵本の発行部数は減少したものの本離れが進
んでいるとは言いにくい。既述したベネッセ次世代育成研究所 (2010)の幼児の生活実態調
査の結果に示されたとおり、絵本の活用は家庭の中で定着し、積極的に行われているとい
える。  
 それでは、日本国内においてこのような家庭における絵本の活用にどのような意義があ
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ると捉えられているのであろうか。  
 今井・廖・中村 (1993)は、日本の従来の絵本に関する心理学的研究をまとめ、「読み聞
かせ」の意義は「想像力を育む」「言語能力を高める」「人間関係を豊かにする」の３つ
であるとしている。「読み聞かせ」の意義に関して、秋田・無藤 (1996)は、都内の幼稚園
4 園に通う園児を持つ母親 293 名を対象に、大人の「読み聞かせ」に対する認識に関して
調査を行い、より具体的に大人側からの「読み聞かせ」の意義を明らかにした。この調査
のなかで、母親に「読み聞かせ」の効果について何を期待しているのかを尋ねた結果、母
親の多くは「空想を楽しむことや子どもとの触れ合いを楽しむこと」を「読み聞かせ」の
意義として期待していることが示された。また、全体の 2 割程度であるが、「空想を楽し
むことや子どもとの触れ合いを楽しむこと」よりも「文字や知識の習得」を第 1 の意義と
して捉えている母親もいた。母親の「読み聞かせ」の認識に関するいくつかの先行研究に
は同様の結果が現れている。奈良市内の幼稚園の園児の母親 102 名を調査対象に幼児への
「読み聞かせ」に関する母親の考えについて質問紙調査を実施した今井・金 (1996)の研究
では、「想像力・創造力」を伸ばすために本を読んであげている家庭が多かったことが示
された。  
 また、ブックスタートプロジェクト参加直後の保護者460名を調査対象に絵本との出会
いに関する親の意識について質問紙調査を実施した横山ら (2002)の研究では、「読み聞かせ」
の意義について選択者が多かった項目は「子どもの感性が育つ」「親子の絆が深まる」「子
どもが本好きになる」であったことが示された。  
 さらに、東京都内の幼稚園の園児の母親155名を対象に子どもへの絵本の「読み聞かせ」
に対する母親の認識と育児観について質問紙調査を実施した諸井 (2011)の研究では、母親
が子どもの「読み聞かせ」について、「文字・言葉・知識の習得」「日常生活への興味・関
心を育てること」「想像力や表現力の育ち」に意義があると考えていることが示された。  
 このように、先行研究では、母親を対象にした「読み聞かせ」の意義に対する認識や意
識調査が数多く実施され、子どもの想像力や空想力、創造力、感性が育つなど子どもの情
緒的側面の育ちを支援し、読み手と聞き手の関係性を築き、文字や言葉、知識の習得、日
常生活への興味・関心を広げることに意義を見いだしていることがわかる。  
 家庭における絵本の読み手について、日本公文教育研究会 (2012)が自社の絵本子育てサ
イト「ミーテ」会員のWeb質問紙調査 (ミーテサービス利用者2110人 )で、回答者 (回答者全
体のうち母親が97.2％、父親が1.9％、その他が0.9％ )に対して「ご自身意外で読み聞かせ
をされるご家族はいますか ?」という質問をしている。「父親 (47.8％ )」、「おじいちゃんお
ばあちゃん (21.4％ )」、「母親 (1.4％ )」、「兄弟・姉妹 (1.3％ )」、「その他 (1.7 ％ )」、「他の家
族は読み聞かせをしていない (19.9％ )」と回答していた。また、JPIC 財団法人出版文化産
業振興財団 (2007) が刊行している季刊誌「この本読んで !」の読者の夫100人に対して実施
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した「読み聞かせ」についての質問紙調査によると、父親が関わっている家事・育児の第
3位に「読み聞かせ」があり、回答者全体の42%であった。  
 これらのことからもわかるように、子育てに絵本を活用している家庭では、父親を中心
に母親以外の者が読み手であることが多いこともわかる。川井・高橋・古橋 (2008)は、父
親による「読み聞かせ」が地域や家庭において広がりつつあるなかで、先行研究がほとん
どないことを指摘し、「読み聞かせ」を体験した父親さらには父子に関する文献 (安藤・金
柿・田中 , 2005; 古島 , 2006; 河合・松居・柳田 , 2004; 松居 , 2003; 土堤内 , 2004; 椎名 , 
2003; 脇 , 2005)から父親の「読み聞かせ」の意義や効果について取り上げ、子どもだけで
なく父親にも大きな影響を与えていることを言及している。これらの文献の多くには、絵
本を媒介にした子どもとの気持ちや行動の触れあいから父親自身の子どもや子育てに関す
る意識や行動の高まりが述べられている。家庭における父親もまた、母親たちと同様に、
子どもとの相互のやりとりを含めながら読みあっていると言える。  
 前徳 (2009)もまた、父親の絵本に関する研究の必要性を指摘し、父親を含めた 200名の
私立幼稚園の保護者 (うち母親152名、父親42名 )に対する絵本や「読み聞かせ」に関する調
査を実施したところ、父親と母親共に、絵本が好きで子どもにとっても必要であるとの共
通な認識はあるものの、「読み聞かせ」に関しては全体の59％において母親が読んでおり、
次いで母親か父親が読む (24.5％ )、父親が読む (3％ )という回答結果であったことを明らか
にした。  
 さらに、同調査では父親と母親の「絵本に対して期待すること」についての質問項目の
結果から、母親が父親よりも絵本に対する期待が大きいことや母親は絵本を子どもと共に
楽しむものと期待していることに対して、父親は字を覚えることや物の名前を覚えること
などの教育効果を期待する傾向が比較的強かったことを明らかにしている。さらに、絵本
や「読み聞かせ」に関する父親の研究は、いくつかあるもののその実態調査や「読み聞か
せ」の意義に関する研究は未だ少ない現状であることを指摘している。この前徳 (2009)の
研究結果から、読み手となる父親と母親では、母親の方が筆者の考える読みあいの定義に
含まれる相互のやりとりによって人間関係を形成することに対する期待があると言える。  
 以上のように、家庭における読みあいの意義や絵本の読み手の意識などに関する研究を
まとめると、子どもの感情や想像の育ちや読む者同士の関係性を築くこと、文字や言葉、
知識を習得すること、日常生活への興味・関心を育てること、本を好きになることの大き
く5つの意義があると言える。これは、本研究で定義している読みあいに含まれる相互の
やりとりによって人間関係を形成することや個々の感情や行動が成長・発達することとい
う意義が含まれていると言える。さらに、読みあいだけでなく、絵本などを読みあうこと
により、日常生活における発展的な感情や行動を生み出すという読みあう活動の意義も含
まれている。  
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 実際に、先行研究によってそれらの意義が数多く実証されている。例えば、「読み聞かせ」
が子どもの情緒や想像力の育ちに影響を与えていることを明らかにした研究  (古屋・高
野・伊藤・市川 ,2000; 磯部・池田 , 2002; 蔵元 , 1997; 佐々木 , 1975; 玉瀬 , 2008; 堂野 , 
2008)や、「読み聞かせ」と読む者同士のコミュニケーションや相互作用の発達的変化に関
する研究 (川井・高橋・古橋 , 2008; 菅井 , 2007, 2008; 菅井・秋田・横山 , 2009; 菅井・秋
田・横山・野澤 , 2010; 藪中・吉田・村田 , 2008, 2009, 2010; 吉田 , 2011)、「読み聞かせ」
が物語理解・読解力に効果を与えることや物語理解・読解力の発達との関連を明らかにし
た研究 (漢那 , 1979; 今井・中村 , 1989; 中村・今井 , 1993; 今井・坊井 , 1994; 斉藤 , 2007; 磯
友・坪井・藤後・坂元 , 2011)、「読み聞かせ」が文字や言葉、知識の習得に効果を与える
ことや言語発達との関連を明らかにした研究 (三根・汐崎・國本・石田・倉田・上田 , 2007)、
「読み聞かせ」の経験および読書量が性格特性に及ぼす影響を明らかにした研究 (植田・濱
野 , 2004)などがある。  
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2. 欧米の家庭における読みあいの現状とその意義  
 絵本や児童書の読みあいは、日本に限らず世界各国においても推進されている。アメリ
カで建国以来最大の読み書き能力の危機に陥っていた 1985 年当時に発刊され、ベストセ
ラーとなった『The Read-Aloud Handbook』 (邦訳 :読み聞かせ  この素晴らしい世界 )は、
その後に日本を含めた世界各国で翻訳され、現在においても版数を重ねながら、多くの人々
に読み続けられている。同書の中で著者 Trelease,J.(1985)は、「子どもにとって読み聞か
せは子どもの興味、情緒的発達、想像力、言語能力を刺激するとし、人の声は親が子ども
の精神状態を最も落ち着かせるための最も強力な道具である」と述べている。さらに、本
の「読み聞かせ」が子どもにとってのぞましい効果を生んでいることは、すでに多くの教
育者や数千にのぼる教室や家庭で実証していることであり、もはや議論の余地がないほど
に明白であることを言及している。「読み聞かせ」という絵本を媒介とした相互のやりとり
が親子の精神的なつながりをもたせることや子どもの興味、情緒的発達、想像力、言語能
力の刺激があるというこの提唱は、本研究で定義づけた読みあいに示される意義であり、
欧米の家庭においてもこのような意義を持って読みあいが広がっていたことがわかる。  
 実際に、欧米の家庭では日常的に絵本の読みあいが行われており、Simcock,G. & 
Deloache,J. (2006)の研究では、就学前の子どもに対して一日あたり約 40 分程度の時間が
「読み聞かせ」に費やされていることを明らかにしている。  
 さらに欧米では、日本同様に、先行研究において絵本の読みあいが子どもに対し、どの
ような効果を与えているのかを明らかにされてきた経緯がある。Lonigan(1994)は、過去
30 年間におけるアメリカの「読み聞かせ」が子どもに与える効果に関するすべての研究結
果を元に、「読み聞かせ効果モデル」 (Figure1-3)を作り上げている。この図からわかるよ
うに、絵本の「読み聞かせ」が読み書き能力の出現、読み書きへの興味・関心、就学後の
読解能力、言語スキル等の言語習得の発達に影響を及ぼしている。  
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Figure1-3.読み聞かせが与える効果モデル [Lonigan,1994 より筆者が改変 ] 
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 この「読み聞かせ効果モデル」に示される「読み聞かせ」が与える効果は、以下の欧米
における「読み聞かせ」と子どもの言語習得の関連を示す研究論文によっても裏付けられ
ている。   
 これまでの欧米における「読み聞かせ」に関する研究では、絵本の「読み聞かせ」場面
において子どもと大人が対話の中で事物の名称づけを行うなど、その対話の中である一定
の「読み聞かせ」形式 (format)が存在するものと捉えて、この「読み聞かせ」の展開形式
を詳細に分析し、「読み聞かせ」中に母親が子どもに与える影響を明らかにしているものが
多い。  
 例えば、母親と 8 ヶ月から 1 歳 6 ヶ月になるまでの対象児の絵本の「読み聞かせ」場面
を縦断的に調査し、分析した Ninio&Bruner (1978)によれば、母親の「読み聞かせ」の仕
方には①注意喚起“みて!(Look)”、②質問“これは何?(What-question)”、③ラベリング“そ
れは○○よ (It’s a  ○○)”、④フィードバック“そうよ (Yes)”の 4 つの発話手順からなる
フォーマットが存在していることを明らかにした。この結果から、「読み聞かせ」は母親が
子どもの物に対するラベリング能力を産出していることを示唆している。  
 この研究以後、欧米では「読み聞かせ」中の母親と子どもの対話を分析した研究が数多
く行われ、年齢や生活階級、コミュニティ、愛着形成の状況等によって「読み聞かせ」中
の母子の発話や「読み聞かせ」の形式が異なることが明らかにされている (Bus,A.G. & Van 
Ijzendoorn, M.H.,1988; Bus, A. G., van Ijzendoorn, M. H.& Pellegrini, A. 
D.,1995;Haden,C.A., Reese,E. &Fivush,R.,1996; Helth,S.B., 1982; Ninio,A.,1983; 
Pellegrini,A.D., Brody, G.H.& Sigel, I. E. , 1985; Senechal, M., & Cornell, E. H, 1993; 
Snow,C.E. & Goldfield, B.A.,1983; Sulzby, E. & Teale,W.H., 1987; Teale,W. & Sulzby, 
E., 1986; Wheeler,M.P., 1983)。  
  これらの研究は、「読み聞かせ」における言葉や文字、知識の習得への効果を明らかにす
ることを目的とした研究ではないものの、母親が子どもに言葉や文字、知識の理解を促す
発話や「読み聞かせ」の形式に関する研究であるため、「読み聞かせ」が言語発達やリテラ
シースキルを促進していることを実証している。この他、母親と子どもの対話を分析した
研究のみならず、「読み聞かせ」が子どもの言語能力に影響することが数多くの研究で示さ
れている (Beck,I.L. & McKeown,M.G.,2001; Jong, M.T.& Bus, A.G. , 2002; Robbins,C. & 
Ehri,L., 1994, Senechal,M., 1997)。 
  例えば、近年の研究である Horst,J., Parsons,K. & Bryan,N. (2011)による 3 歳児に対し
て絵本を繰り返し読むことの効果に関する研究においては、子どもに 3 つの異なる絵本の
「読み聞かせ」を行うよりも同じ絵本を 3 回繰り返し読むことが、その後の言語習得数が
高かったことが示されている。  
 絵本の「読み聞かせ」の場合には言葉や文字、文章だけでなく絵もある。この絵の影響
について、DeLoacheJ.S.,Pierroutsakos,S.L,&Troseth,G.L.  (1996)は、「読み聞かせ」によ
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って子どもの絵本の絵とは何かについての概念を発達させることを示唆している。また、
Fletcher, K.L. & Sabo,J. (2006)は、絵本の「読み聞かせ」において、読み手である大人は
絵本を読んでいる時に子どもとの対話のための媒体と認識していることを明らかにしてい
る。Evans,M.A. & Saint-Aubin,J. (2005)や Justice,M.L..,Skibbe,L.,Canning,A. & 
Lankford,C. (2005)、Charland,R.A.,Saint-Aubin,J. & Evans,A.M. (2007)の研究では、就
学前の文字の読めない段階の子どもは文字ではなく、絵への注視がほとんどであったこと
が明らかにされており、子どもにとって絵本の絵の影響が大きいことを示唆している。一
般的に、絵本を読むことにおいて、絵の持つ影響が大きいと言われているものの、未だ言
葉や文字、知識に関する研究に比べ絵についてはほとんど検討されていないことも指摘さ
れている (DeLoache,J.S.&Ganea,P.A.; Fletcher, K.L. & Sabo,J.,2006; Simcock, G. & 
DeLoache, J. 2006)。  
  さらに、読みの能力の発達に関する研究もあり、Teale,W. & Sulzby, E.(1986)や Ezell, H. 
K., & Justice, L. M. (2005)等の研究によって、日常生活場面において周囲の人との対人
的・文化的交流の中で習慣的に絵本を繰り返し読むことで、読みの能力が発達していくこ
とが明らかにされている。  
 第 1 章第 1 節において述べた通り、日米における公立図書館の養育者向けガイド文書の
内容分析を行った村瀬 (2004)の研究結果から、日米における乳児への「読み聞かせ」につ
いての信念には違いがある。「読み聞かせ」の効果については、アメリカの方が日本よりも
絵本の「読み聞かせ」と読み書き能力との関連性が高く、これまでの先行研究の流れから
もその読み書き能力を含めた読解能力、言語スキル等の言語習得の発達に「読み聞かせ」
の意義を見い出していることは明らかであると言えよう。  
 しかし、「読み聞かせ」は言語の発達や習得を意識した教育的な働きかけというだけでは
なく、「読み聞かせ」中の会話が母親と子どもとのコミュニケーション過程であるという考
えを示した研究 (Bloom,L. & Beckwith,R. 1989; Choi,S., 2000; Miles,B.S. & 
Stipek,D.,2006; Raikes, H., Alexander Pan, B., Luze, G., Tamis ‐LeMonda, C. S., 
Brooks‐Gunn, J., Constantine, J., Banks Tarullo, L., Abigail Raikes, H. & Rodriguez, 
E. T. 2006; Reese,E. & Cox,A., 1999)もある。これらの研究では、母子の相互作用による
読み手と聞き手の交流の意義や相互に感情や行動をやりとりしながらの共同活動であると
いう「読み聞かせ」の意義が示されている。  
 前述したとおり、アメリカでは子どもの読み書き能力の危機に陥っていた社会背景があ
ったことで、「読み聞かせ」の効果の研究も読み書き能力を中心とした研究に取り組んでき
た経緯がある。本研究で述べる読みあいの定義に含まれた絵本を媒介にした相互のやりと
りから形成される人間関係や子どもの感情や行動の育ちに関する研究にはあまり着手され
てこなかった。しかしながら、近年、これら一連の「読み聞かせ」に関する研究の一部に
おいて、本研究にて定義される読みあいと同様な意義があると結論づけられた研究も存在
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している。このことから、欧米の家庭においても読みあいは子どもの育ちに効果的な活動
と位置づけられていると言える。  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
31 
 
第3節 読みあいに関する国内外の施策  
 1998 年の中央教育審議会答申における「幼児期からの心の教育の在り方について」のな
かで、今緊急に必要としていることは家庭を見直すことであり、思いやりのある子を育て
ようとすることであった。このために薦めた活動の一つに「親が子どもに本を読んで聞か
せよう」という項目が挙げられ、下記のように内容が示されていた。  
 
 「子どもにとって読書は、想像力や考える習慣を身に付け、豊かな感性や情操、そして
思いやりの心をはぐくむ上で大切な営みである。読書の楽しみを知り、読書に慣れ親しむ
ようにするには幼少時の体験が重要である。まず、幼少時から本を読んで聞かせることか
ら始めよう。親のぬくもりを感じながら、優れた絵本に接し、一緒に共感し合うひととき
は、子どもの感性や心を豊かにする貴重な時間となる。読書を習慣付けるためには、たと
え 1 回の時間が少なくとも、毎日本を読み聞かせることが望ましく、例えば、食事の時間、
昼寝の時間などと同じように、「本の時間」を設けて本を読み聞かせるといった工夫をし
たらどうだろうか。また、子どもが眠る前に、添い寝をしながら本を読んで聞かせること
は、親にとっても充足感を覚えることであるが、子どもの心の成長に計り知れない恵みを
もたらす。本の選択については、子どもの発達に応じるということが大切である。知育の
みに目を奪われ、難し過ぎる本を読ませたり、文字を早く教え込もうとするようなことは、
子どもを本嫌いにしてしまったり、親の焦りによって子どもの心にストレスを与えること
にもなりかねず、そうしたことのないよう注意を求めたい。」  
 
 下線部に示されるように、読書が幼少期の子どもにとって重要な体験であることや大人
が本を読んで聞かせること、その中で聞き手が読み手のぬくもりを感じ、共感し合い、子
どもの感性や心を豊かに育むことの重要性が述べられている。これは、読みあいが国内全
体の子どもの育てる環境においていかに重要であるのかを示したものであると言える。こ
の後、国内においては2000年の子ども読書年を迎え、2000年度以降のブックスタートの推
進や2001年12月の子どもの読書活動の推進に関する法律の成立、交付・施行により絵本や
児童書の読みあいの活動も各都道府県で推進されていくこととなった。  
 2002年8月に閣議決定された子どもの読書活動の推進に関する基本計画において、その
第一次計画案では、「家庭においては、読み聞かせをしたり、子どもと一緒に本を読むなど
工夫して子どもが読書と出会うきっかけを作るとともに、「読書の時間」を設けるなどして
子どもに読書の習慣づけを図ったり、読書を通じて子どもが感じたことや考えたことなどを
話し合うことなどにより、読書に対する興味や関心を引き出すように子どもに働き掛ける
ことが望まれる」として、積極的な家庭における「読み聞かせ」の活動と読書時間の設定
の推進を掲げ、このために市町村の図書館や公民館などにおいて「読み聞かせ」の親子講
座の実施などの事業が行われた。  
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  さらに、市町村の図書館や公民館では乳幼児や小学生等を持つ親に配布する「家庭教育手
帳」や「家庭教育ノート」を通じて、家庭における「読み聞かせ」や、子どもが読書の時間を
持つよう家庭で習慣付けることの重要性についての理解の促進も図っていた。図書館や児
童館においても、「読み聞かせ」やお話し会の実施、子どもに薦めたい図書の展示会の開催、
保護者を対象とした「読み聞かせ」や本の選び方・与え方の指導など、子どもの読書活動を
推進する上で重要な役割を果たしていた。その他、民間団体や学校においても「読み聞か
せ」の活動が推進されていた。  
 幼稚園や保育所においても、「①幼児期に読書の楽しさと出会うため、幼稚園や保育所にお
いて、幼稚園教育要領及び保育所保育指針に示されているように、幼児が絵本や物語などに親
しむ活動を積極的に行うよう、教員及び保育士の理解を促進する。あわせて、幼稚園・保育所
で行っている未就園児を対象とした子育て支援活動の中でも、「読み聞かせ」等を推進する。
②幼児期において子どもが絵本等の楽しさと出会う上で、「読み聞かせ」等を行うことも重要
であることから、幼稚園、保育所等において、保護者等に対し、「読み聞かせ」等の大切
さや意義を広く普及する。③異年齢交流において、小学生・中学生が幼稚園・保育所の幼児
に「読み聞かせ」を行うなど、子どもが絵本等に触れる機会が多様になるよう工夫する。」
の3つを掲げ、読書活動が推進されていた。この時期から、「読み聞かせ」を含めた子ど
もの読書の推進活動計画によって、「子どもに読書を楽しむことを知ってもらうこと」を
目標にしていた。  
 その後、平成20年以降の計画として、第二次計画案が打ち出され、家庭の「読み聞かせ」
においては、「家庭教育に関する講座等を通じた保護者に対する理解の促進」や「家庭にお
ける「読み聞かせ」など、読書活動に資する情報提供の推進」を継続した活動として実施
することとなった。現在、各都道府県・市町村は、それぞれの策定した計画に基づき、取
り組みを推進している状況にある。  
 日本と同様に、各国においても「読み聞かせ」を含めた読書の推進活動は実施されてい
る。2011年度の文部科学省における生涯学習施策に関する調査研究の中で読書環境と読書
環境に関する諸外国の調査を実施し、日本の他、アメリカ、カナダ、イギリス、フランス、
ドイツ、イタリア、フィンランド、中国、韓国を含めた10ヶ国の活動を報告している。こ
の調査結果によると、10ヶ国全てにおいて何らかの読書推進活動を実施していた。特に、
「読み聞かせ」の活動推進については、イタリアでは1999年より読むために生まれてきた
プロジェクトという全国的な読書推進プログラムが実施されており、そのなかで、家庭内
での「読み聞かせ」を通して、子どものリテラシーを育み、どの子どもにも平等に成長の機会
が得られるようにすることを目的としている。イギリスでは、既述した通り、第1回国民読
書年の1999年から全英規模に拡大したブックスタート事業を実施している。ドイツでは、
1988年に  設立された「読書基金」(Stiftung Lesen)によって、読書に関する調査研究を行
う一方、常時数十ものプロジェクトを展開・支援し、ウェブ上で  募集、紹介、報告を行っ
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ている。最大のプロジェクトは、ドイツ鉄道や『ツァイト』 (Zeit)紙と提携して毎年11月
に開催される「読み聞かせの日」があり、毎年8,000人もの人々が、街や駅で「読み聞かせ」
を行い、その状況がテレビや新聞で報道される大規模なイベントとなっている。  
  これらの国のうち、同調査には報告されていないものの絵本の「読み聞かせ」や読書が
家庭や教育現場において定着した活動となっているのが、フィンランドである。フィンラ
ンドにて現地取材を行った西島 (2005)によれば、一般家庭では子どもに絵本などを読み聞
かせることが習慣となっていることを報告している。これは、国が各家庭に「読み聞かせ」
を推進しているだけでなく、企業においても「読み聞かせ」時間を設けるために、1時間
早く仕事の時間を短縮する等の支援体制を整えていることから、実際に取り組むことが可
能となっている。子どもの保育所への送り迎え等を父親が行うケースも多い国だけに、「読
み聞かせ」を行うのも父親であるという家庭も多い。仲本 (2012b)によれば、子どもと一緒
に図書館を訪れる父親の姿も多い。フィンランドは、保護者による絵本の「読み聞かせ」
が子どもの育つ過程において重要であることを認識していることが理解できる。  
 以上のことからわかるように、国内外の「読み聞かせ」に関連する施策から、日本のみ
ならず各国においても意義あることとして活動が広がっていると言える。  
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第 4 節   保育現場における読みあいの現状   
1. 保育所保育指針と幼稚園教育要領にみる読みあい  
 我が国の幼稚園教育要領は、1899(明治 32)年の「幼稚園保育及設備規程」にはじまる。
1896(明治 29)年に東京女子高等師範学校 (現お茶の水女子大学 )関係者が中心となって結成
されたフレーベル会が、1898(明治 31)年に幼稚園制度に関する建議書をまとめて文部省に
提出したことにより、これを元にした総合法規である「幼稚園保育及設備規程」が公布さ
れた。現在の保育内容にあたる本規程の保育項目は、「遊嬉」「唱歌」「談話」「手技」の 4
項目であった。保育現場での読みあいの原点となる保育内容は、「談話」であると考えられ
る。「談話」は、幼稚園保育及設備規程の中で、以下のように掲げられていた。  
 
談話ハ有益ニシテ興味アル事実及寓話通常の天然物人工物等ニ就キテ之ヲナシ徳性ヲ涵養
．．．．．
シ観察注意ノ力ヲ養ヒ兼テ発音ヲ正シクシ言語ヲ練習セシム
．．．．．．．．．．．．．．．．．．．．．．．．．．．
 
 
 当時の保育現場では、この規程に沿って昔話や童話、寓話、神話、実話等を保育に導入
し、修身的・教訓的保育・教育に取り組んでいた。子どもに教養高いものを与えて教え導
くという保育のあり方ではあったものの、保育者からのお話によって子どもの言語の成長
発達に影響を与えるという点では、その一部に現在の読みあいの意義が含まれている。さ
らに、当時の談話の方法は、掛け図を黒板に明示しながら話をする展開が主であり、子ど
もはその掛け図の周りに椅子を並べて座り、絵画を見ながら保育者の話を聞いていた (是
澤 ,1999)。現在の保育現場における絵本や児童書を保育者が読み、その周りに子どもたち
がいすや床に座って絵と文章を見ながら保育者の声に聞き入るスタイルの原点であったと
言える。  
  1926(大正 15)年になると、「幼稚園令」「幼稚園令施行規則」が公布され、保育項目が遊
戯、唱歌、観察、談話、手技の 5 つとなり、遊嬉が遊戯に改められ、観察の項目が加わっ
た。その後、戦時下になり、実際の保育現場における保育のねらいや方法は、一斉保育、
集団訓練、保育者中心型の保育が大半であった。  
 終戦後の1948(昭和23)年、我が国においては、ここではじめて詳細な保育内容の手引き
『保育要領 -幼児教育の手引き -』が発行された。従来5項目であった保育項目が「見学」「リ
ズム」「休息」「自由遊び」「音楽」「お話」「絵画」「製作」「自然観察」「ごっこ遊び  劇遊
び 人形芝居」「健康保育」「年中保育」の12項目へと改変され、「談話」という言葉が「お
話」へと改められた。保育内容も、幼児の楽しい経験となる自由遊びを主体とした一日の
生活が目標となった。この『保育要領 -幼児教育の手引き -』を基に、1956(昭和31)年に制
定されたのが、『幼稚園教育要領』である。ここで、保育内容12項目が「健康」「社会」「自
然」「言語」「音楽リズム」「絵画製作」の 6領域となり、お話が言語という領域に改められ
た。  
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 一方、『保育所保育指針』については、1952(昭和27)年に、当時の厚生省が『保育指針』
を刊行した。保育内容は、「登所」「自由遊び」「集会」「戸外遊び」「用便・手洗い・うがい」
「間食」「休息」「昼畫」「午睡」「個別検査」の10項目であり、読みあいに関連する具体的
項目の規程はなかった。その後、1965(昭和40)年に、厚生省児童家庭局から『保育所保育
指針』が刊行された。保育内容は、養護と教育を担う保育現場として、年齢区分と合わせ
て構成され、1歳3ヶ月未満から2歳までが「生活」「遊び」、2歳が「健康」「社会」「遊
び」、3歳が「健康」「社会」「言語」「遊び」、4歳から6歳までが「健康」「社会」「言
語」「自然」「音楽」「造形」としていた。読みあいに関連する「言語」は 3歳以上から
の保育内容として位置づけられていた。  
 この後、『幼稚園教育要領』と『保育所保育指針』の内容は、 3歳以上の教育に関する
項目においては『幼稚園教育要領』に準じて定められるようになった。ぞれぞれに改訂を
重ねながら、現行の2008(平成20)年度の改訂『幼稚園教育要領』『保育所保育指針』に至
っている。筆者は、戦後以降の『幼稚園教育要領』『保育所保育指針』について、読みあ
いに関連する項目をTable1-2の通りにまとめ、歴史的変遷を示した。この表から、上述し
た通り、「談話」にはじまり戦前までの日本の保育は国策の動向も交えながら、子どもに
教訓的・教育的な意図の元で読みあいが実施されてきた経緯があることがわかる。戦後の
1948(昭和23)年に策定された「保育要領」において、保育内容がこれまでとは異なる「楽
しい幼児の経験」と位置づけられることとなった (民秋 , 2008)。1956(昭和31)年には『幼
稚園教育要領』が発刊され、保育内容の6領域に「言語」の項目が設けられた。この時期
から童話や絵本等を通して、子どもの言語への興味を養わせることが目的とされ、この中
で子どもが聞いたり見たりすることへの喜びを得ることや、教師や友達とともに話をした
り、話し合ったりすることを目的としている。   
  1964(昭和39)年の『幼稚園教育要領』と1965(昭和40)年の『保育所保育指針』の保育内
容「言語」の領域では、絵本や紙芝居などを喜んで聞いたり見たりするだけでなく、「想
像力を豊かにする」「内容や筋道をわかるようにする」「活動などで表現する」「情緒を
養う」の文言にみられるように、その場の読みあう経験だけでなく、読み合った後の子ど
もの情緒や考え、行動等が育まれることまでを目的としている。  
 1989(平成元 )年の『幼稚園教育要領』と1990(平成2)年の『保育所保育指針』の保育内容
「言葉」の領域では、絵本や物語に「親しみ」ながら、「想像力を豊かに」「想像する楽
しさを味わい」「豊かなイメージを持つ」という文言にみられるように、子どもが主体的
に楽しみ、想像する豊かさを味わうことを目的としている。さらに、1998(平成10)年の『幼
稚園教育要領』と1999(平成11)年の『保育所保育指針』の保育内容の項目では、これまで
の絵本や童話等によって「興味を養う」「表現する」「楽しむ」「活動を広げる」「想像
力・イメージを豊かにする」だけでなく、保育者または友達と一緒に「心通わせる」「一
緒に言ったり、歌ったり」「模倣する」等の相互のやりとりを目的とした内容も含まれた。  
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 2008(平成20)年に改訂された現行の『幼稚園教育要領』と『保育所保育指針』の保育内
容「言葉」の領域では、「絵本や物語などに親しみ、先生 (保育士等 )や友達と心を通わせ
る」「絵本や物語などに親しみ、興味をもって聞き、想像する楽しさを味わう」というよ
うに、前改訂の内容を適用し、絵本や物語の内容に親しむだけでなく、読む物同士の相互
関係や相互作用を目的とした内容となっている。  
 第1章第1節の読みあいの名称と考え方の変遷でも述べたように、現在、読みあいには、
人と人とが絵本や児童書を読む行為として、読み手と聞き手または聞き手同士の①一緒
(共)に読む、②絵本の内容(言葉・絵)・感情・愛情・対話・行為・場の共有、③楽しみ・
喜びなどの共感、④子どもが主体的 (能動的)に活動する、⑤人間関係を深める(構築する)、
⑥コミュニケーションやスキンシップ、⑦文字・言葉への興味や関心を抱く、⑧感性や探
究心が育つ、⑨読んでいる最中もしくは読み終わった後に遊びへと発展するという 9点の要
素がある。『幼稚園教育要領』と『保育所保育指針』の保育内容においても、同様に、時代
とともにその要素が加わりながら発展していったと考えられる。  
 筆者は、この『幼稚園教育要領』と『保育所保育指針』の保育内容の変遷によって変化
していた読みあいの目的を Figure1-4のように示した。縦軸は読みあう時の保育方法と目的
として子どもと大人のどちらが主体となった読みあいであるのかを示したものである。さ
らに、横軸は読みあう時の読む者同士の関係性が読み手から聞き手への一方的な読みあい
なのか、読み手と聞き手の関係性が相互的な読みあいなのかを示したものである。この
Figure1-4からもわかる通り、日本の保育現場におけるカリキュラムにおいて読みあいは、
「大人主体から子ども主体へ」「一方的な読み聞かせから相互的な読みあいへ」と変遷し
てきたことが明らかである。  
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も
の
や
気
に
な
っ
た
も
の
を
見
つ
け
て
遊
ぶ
。
4.
第
5章
　
2歳
児
の
保
育
内
容
　
遊
び
(1
0)
・絵
本
を
み
な
が
ら
、
物
の
名
ま
え
を
言
う
。
5.
第
5章
　
2歳
児
の
保
育
内
容
　
遊
び
(1
1)
・絵
本
や
紙
芝
居
な
ど
を
使
っ
て
保
母
が
話
す
簡
単
な
話
や
身
の
ま
わ
り
の
こ
と
の
話
を
聞
く
。
6.
第
5章
　
2歳
児
の
保
育
内
容
　
指
導
上
の
留
意
事
項
・こ
と
ば
の
指
導
に
あ
た
っ
て
は
、
友
だ
ち
と
い
っ
し
ょ
に
話
を
聞
か
せ
る
機
会
を
で
き
る
だ
け
多
く
す
る
よ
う
努
め
る
こ
と
、
ま
た
、
繰
り
返
し
の
あ
る
話
や
子
ど
も
が
し
た
こ
と
に
つ
い
て
そ
の
場
で
つ
く
っ
た
話
を
聞
か
せ
た
り
、
絵
本
を
読
ん
で
聞
か
せ
た
り
し
て
い
ろ
い
ろ
な
興
味
を
養
う
よ
う
に
す
る
こ
と
。
7.
第
6章
 3
歳
児
の
保
育
内
容
　
言
語
(1
)
・保
母
に
好
き
な
絵
本
を
読
ん
で
も
ら
う
。
8.
第
6章
 3
歳
児
の
保
育
内
容
　
言
語
(5
)
・ひ
と
り
で
絵
本
を
見
な
が
ら
話
を
つ
く
る
。
9.
第
6章
 3
歳
児
の
保
育
内
容
　
言
語
(6
)
・友
達
と
い
っ
し
ょ
に
絵
本
を
見
な
が
ら
話
す
。
1.
第
2章
　
保
育
内
容
の
言
語
4 
 絵
本
・紙
し
ば
い
な
ど
に
親
し
み
、
想
像
力
を
豊
か
に
す
る
(1
)絵
本
・紙
し
ば
い
・放
送
な
ど
を
喜
ん
で
見
た
り
聞
い
た
り
す
る
。
(2
)絵
本
・紙
し
ば
い
・放
送
な
ど
を
喜
ん
で
見
た
り
聞
い
た
り
し
て
、
そ
の
内
容
や
筋
が
わ
か
る
よ
う
に
す
る
。
(3
)見
た
こ
と
、
聞
い
た
こ
と
、
感
じ
た
こ
と
な
ど
を
紙
し
ば
い
や
劇
的
な
活
動
な
ど
で
表
現
す
る
。
2.
第
2章
　
保
育
内
容
の
言
語
4 
留
意
点
・絵
本
お
よ
び
紙
し
ば
い
、
ス
ラ
イ
ド
、
放
送
な
ど
の
視
聴
覚
教
材
を
精
選
し
、
喜
ん
で
見
た
り
、
聞
い
た
り
す
る
よ
う
な
態
度
を
養
う
と
と
も
に
、
幼
児
の
経
験
を
広
め
豊
か
な
情
緒
を
養
う
よ
う
に
す
る
こ
と
。
3.
第
3章
  指
導
上
の
一
般
的
留
意
事
項
・幼
稚
園
内
に
お
け
る
好
ま
し
い
人
間
関
係
を
つ
く
る
と
と
も
に
，
施
設
，
設
備
，
教
具
な
ど
の
物
的
環
境
を
地
域
や
幼
稚
園
の
実
態
に
即
し
て
適
切
に
整
え
，
個
々
の
幼
児
が
安
定
感
を
も
っ
て
い
ろ
い
ろ
な
経
験
や
活
動
を
行
な
う
こ
と
が
で
き
る
よ
う
に
す
る
こ
と
。
こ
の
際
，
遊
具
，
絵
本
，
視
聴
覚
教
材
な
ど
の
教
具
に
つ
い
て
は
，
こ
れ
を
適
切
に
選
択
し
て
利
用
す
る
よ
う
に
す
る
こ
と
。
『幼
稚
園
教
育
要
領
』
19
64
(昭
和
39
)年
『保
育
指
針
』
19
65
(昭
和
40
)年
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刊
行
年
度
幼
稚
園
教
育
要
領
(保
育
要
領
)
保
育
所
保
育
指
針
1.
第
2章
　
ね
ら
い
及
び
内
容
　
言
葉
　
ね
ら
い
(3
)
・日
常
生
活
に
必
要
な
言
葉
が
分
か
る
よ
う
に
な
る
と
と
も
に
、
絵
本
や
物
語
な
ど
に
親
し
み
、
想
像
力
を
豊
か
に
す
る
。
2.
第
2章
　
ね
ら
い
及
内
容
　
言
葉
　
内
容
(9
)
・絵
本
や
物
語
な
ど
に
親
し
み
、
興
味
を
も
っ
て
聞
き
想
像
を
す
る
楽
し
さ
を
味
わ
う
。
3.
第
2章
　
ね
ら
い
及
内
容
　
言
葉
　
留
意
事
項
(1
)
 ・
教
師
や
他
の
幼
児
と
の
か
か
わ
り
の
中
で
互
い
に
自
分
の
感
情
や
考
え
を
伝
え
合
う
喜
び
を
十
分
に
味
わ
う
と
と
も
に
、
日
常
生
活
の
中
で
の
出
来
事
、
絵
本
や
物
語
な
ど
に
数
多
く
出
会
い
豊
か
な
イ
メ
ー
ジ
を
も
つ
こ
と
が
で
き
る
よ
う
に
す
る
こ
と
。
こ
の
場
合
、
教
師
の
使
う
言
葉
の
影
響
が
大
き
い
こ
と
に
留
意
す
る
こ
と
。
『幼
稚
園
教
育
要
領
』
19
89
(平
成
元
)年
『保
育
所
保
育
指
針
』
19
90
(平
成
2)
年
T
ab
le
1-
2.
　
『幼
稚
園
教
育
要
領
』『
保
育
所
保
育
指
針
』に
お
け
る
読
み
あ
い
に
関
連
す
る
項
目
の
変
遷
1.
第
4章
 6
か
月
か
ら
1歳
3か
月
未
満
児
の
保
育
の
内
容
 3
ね
ら
い
・絵
本
や
玩
具
、
身
近
な
生
活
用
具
が
用
意
さ
れ
た
中
で
、
身
の
回
り
の
も
の
に
対
す
る
興
味
や
好
奇
心
が
芽
生
え
る
。
2.
第
5章
 1
歳
3か
月
か
ら
2歳
未
満
児
の
保
育
の
内
容
　
2ね
ら
い
(1
0)
・絵
本
、
玩
具
な
ど
に
興
味
を
持
っ
て
、
そ
れ
ら
を
使
っ
た
遊
び
を
楽
し
む
。
3.
第
5章
 1
歳
3か
月
か
ら
2歳
未
満
児
の
保
育
の
内
容
　
3内
容
(1
7)
・興
味
の
あ
る
絵
本
を
保
母
と
一
緒
に
見
な
が
ら
、
簡
単
な
言
葉
の
繰
り
返
し
や
模
倣
を
し
た
り
し
て
遊
ぶ
。
4.
第
5章
 1
歳
3か
月
か
ら
2歳
未
満
児
の
保
育
の
内
容
　
5配
慮
事
項
(1
2)
・保
母
と
一
緒
に
絵
本
を
見
な
が
ら
、
絵
本
の
内
容
を
動
作
や
言
葉
で
表
し
た
り
、
歌
を
歌
っ
た
り
な
ど
し
て
、
模
倣
活
動
を
楽
し
め
る
よ
う
に
す
る
。
 5
.第
6章
 2
歳
児
の
保
育
の
内
容
　
4内
容
(1
5)
・絵
本
や
紙
芝
居
を
楽
し
ん
で
見
た
り
聞
い
た
り
し
、
繰
り
返
し
の
あ
る
言
葉
の
模
倣
を
楽
し
む
。
6.
 第
6章
 2
歳
児
の
保
育
の
内
容
　
5配
慮
事
項
(1
1)
・く
り
返
し
の
あ
る
話
や
絵
本
を
読
ん
で
聞
か
せ
た
り
、
子
ど
も
の
し
た
こ
と
を
お
話
に
し
た
り
し
て
様
々
な
興
味
を
養
う
よ
う
に
す
る
。
7.
第
7章
　
3歳
児
の
保
育
の
内
容
　
3ね
ら
い
(1
2)
・絵
本
、
童
話
、
視
聴
覚
教
材
な
ど
を
見
た
り
聞
い
た
り
し
て
、
そ
の
内
容
や
面
白
さ
を
楽
し
む
。
8.
第
7章
　
3歳
児
の
保
育
の
内
容
　
4内
容
　
言
葉
(6
)
・絵
本
や
童
話
な
ど
の
内
容
が
分
か
り
、
イ
メ
ー
ジ
を
持
っ
て
楽
し
ん
で
聞
く
。
9.
第
7章
　
3歳
児
の
保
育
の
内
容
　
4内
容
　
表
現
(5
)
 ・
絵
本
や
童
話
な
ど
に
親
し
み
、
興
味
を
持
っ
た
こ
と
を
保
母
と
一
緒
に
言
っ
た
り
、
歌
っ
た
り
な
ど
様
々
に
表
現
し
て
遊
ぶ
。
10
.第
7章
　
3歳
児
の
保
育
の
内
容
 5
配
慮
事
項
(2
)
・絵
本
や
童
話
、
紙
芝
居
な
ど
面
白
さ
が
分
か
る
よ
う
に
配
慮
す
る
と
と
も
に
、
生
活
の
中
で
で
き
る
だ
け
言
葉
と
行
動
や
出
来
事
が
結
び
つ
く
よ
う
に
配
慮
す
る
。
11
.第
8章
 4
歳
児
の
保
育
の
内
容
  3
ね
ら
い
(1
4)
・絵
本
、
童
話
、
視
聴
覚
教
材
な
ど
を
見
た
り
聞
い
た
り
し
て
、
イ
メ
ー
ジ
を
広
げ
、
言
葉
を
豊
か
に
す
る
。
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刊
行
年
度
幼
稚
園
教
育
要
領
(保
育
要
領
)
保
育
所
保
育
指
針
『幼
稚
園
教
育
要
領
』
19
89
(平
成
元
)年
『保
育
所
保
育
指
針
』
19
90
(平
成
2)
年
T
ab
le
1-
2.
　
『幼
稚
園
教
育
要
領
』『
保
育
所
保
育
指
針
』に
お
け
る
読
み
あ
い
に
関
連
す
る
項
目
の
変
遷
12
.第
8章
 4
歳
児
の
保
育
の
内
容
　
4内
容
　
言
葉
(6
)
 ・
絵
本
や
童
話
な
ど
を
読
み
聞
か
せ
て
も
ら
い
、
そ
の
内
容
が
分
か
り
、
イ
メ
ー
ジ
を
広
げ
る
。
13
.第
8章
 4
歳
児
の
保
育
の
内
容
　
4内
容
　
表
現
(4
)
・童
話
、
絵
本
、
視
聴
覚
教
材
な
ど
を
見
た
り
、
聞
い
た
り
し
て
イ
メ
ー
ジ
を
広
げ
、
描
い
た
り
、
作
っ
た
り
様
々
に
表
現
し
て
遊
ぶ
。
14
.第
8章
 4
歳
児
の
保
育
の
内
容
  5
配
慮
事
項
(2
)
・日
常
会
話
や
絵
本
、
童
話
、
詩
な
ど
を
通
し
て
、
様
々
な
言
葉
の
き
ま
り
や
面
白
さ
な
ど
に
気
づ
き
、
言
葉
の
感
覚
が
豊
か
に
な
る
よ
う
に
配
慮
す
る
。
15
. 第
9章
 5
歳
児
の
保
育
の
内
容
 3
ね
ら
い
(1
3)
・絵
本
、
童
話
、
視
聴
覚
教
材
な
ど
を
見
た
り
聞
い
た
り
し
て
、
そ
の
内
容
や
面
白
さ
を
楽
し
み
、
イ
メ
ー
ジ
を
豊
か
に
広
げ
る
。
16
.第
9章
 5
歳
児
の
保
育
の
内
容
  4
内
容
　
言
葉
(5
)
・童
話
や
詩
な
ど
を
聞
い
た
り
、
自
ら
表
現
し
た
り
し
て
、
言
葉
の
面
白
さ
や
美
し
さ
に
興
味
を
持
つ
。
17
.第
9章
 5
歳
児
の
保
育
の
内
容
  4
内
容
　
言
葉
(6
)
・絵
本
、
童
話
な
ど
に
親
し
み
、
そ
の
面
白
さ
が
分
か
っ
て
、
想
像
し
て
楽
し
む
。
18
.第
9章
 5
歳
児
の
保
育
の
内
容
   
5配
慮
事
項
(3
)
 ・
絵
本
や
童
話
な
ど
の
内
容
を
子
ど
も
が
自
ら
の
経
験
と
結
び
つ
け
た
り
、
想
像
を
め
ぐ
ら
せ
た
り
し
て
イ
メ
ー
ジ
を
豊
か
に
で
き
る
よ
う
、
そ
の
選
定
や
読
み
方
に
十
分
な
配
慮
を
す
る
。
19
.第
10
章
 6
歳
児
の
保
育
の
内
容
  3
ね
ら
い
(1
5)
・絵
本
や
童
話
、
視
聴
覚
教
材
な
ど
を
見
た
り
、
聞
い
た
り
し
て
様
々
な
イ
メ
ー
ジ
を
広
げ
る
と
と
も
に
、
想
像
す
る
こ
と
の
楽
し
さ
を
味
わ
う
。
20
.第
10
章
 6
歳
児
の
保
育
の
内
容
　
4内
容
(6
)
・童
話
や
詩
な
ど
の
中
の
言
葉
の
面
白
さ
、
美
し
さ
に
気
づ
き
、
自
ら
使
っ
て
楽
し
む
。
21
.第
10
章
 6
歳
児
の
保
育
の
内
容
   
4内
容
　
言
葉
(7
)
・絵
本
や
物
語
な
ど
に
親
し
み
、
内
容
に
興
味
を
持
ち
、
様
々
に
想
像
し
て
楽
し
む
。
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刊
行
年
度
幼
稚
園
教
育
要
領
(保
育
要
領
)
保
育
所
保
育
指
針
T
ab
le
1-
2.
　
『幼
稚
園
教
育
要
領
』『
保
育
所
保
育
指
針
』に
お
け
る
読
み
あ
い
に
関
連
す
る
項
目
の
変
遷
1.
第
4章
 6
か
月
か
ら
1歳
3か
月
未
満
児
の
保
育
の
内
容
 3
ね
ら
い
(8
)
・絵
本
や
玩
具
、
身
近
な
生
活
用
具
が
用
意
さ
れ
た
中
で
、
身
の
回
り
の
も
の
に
対
す
る
興
味
や
好
奇
心
が
芽
生
え
る
。
2.
第
5章
 1
歳
3か
月
か
ら
2歳
未
満
児
の
保
育
の
内
容
　
3ね
ら
い
(1
0)
・絵
本
、
玩
具
な
ど
に
興
味
を
持
っ
て
、
そ
れ
ら
を
使
っ
た
遊
び
を
楽
し
む
。
3.
第
5章
 1
歳
3か
月
か
ら
2歳
未
満
児
の
保
育
の
内
容
　
5配
慮
事
項
(1
2)
・保
育
士
と
一
緒
に
絵
本
を
見
な
が
ら
、
絵
本
の
内
容
を
動
作
や
言
葉
で
表
し
た
り
、
歌
を
歌
っ
た
り
な
ど
し
て
、
模
倣
活
動
を
楽
し
め
る
よ
う
に
す
る
。
4.
第
6章
 2
歳
児
の
保
育
の
内
容
　
4内
容
(1
5)
・絵
本
や
紙
芝
居
を
楽
し
ん
で
見
た
り
聞
い
た
り
し
、
繰
り
返
し
の
あ
る
言
葉
の
模
倣
を
楽
し
む
。
5.
 第
6章
 2
歳
児
の
保
育
の
内
容
　
5配
慮
事
項
(1
1)
・く
り
返
し
の
あ
る
話
や
絵
本
を
読
ん
で
聞
か
せ
た
り
、
子
ど
も
の
し
た
こ
と
を
お
話
に
し
た
り
し
て
様
々
な
興
味
を
養
う
よ
う
に
す
る
。
6.
第
7章
　
3歳
児
の
保
育
の
内
容
　
3ね
ら
い
(1
2)
・絵
本
、
童
話
、
視
聴
覚
教
材
な
ど
を
見
た
り
聞
い
た
り
し
て
、
そ
の
内
容
や
面
白
さ
を
楽
し
む
。
7.
第
7章
　
3歳
児
の
保
育
の
内
容
　
4内
容
　
言
葉
(6
)
・絵
本
や
童
話
な
ど
の
内
容
が
分
か
り
、
イ
メ
ー
ジ
を
持
っ
て
楽
し
ん
で
聞
く
。
8.
第
7章
　
3歳
児
の
保
育
の
内
容
　
4内
容
　
表
現
(5
)
・絵
本
や
童
話
な
ど
に
親
し
み
、
興
味
を
持
っ
た
こ
と
を
保
育
士
と
一
緒
に
言
っ
た
り
、
歌
っ
た
り
な
ど
様
々
に
表
現
し
て
遊
ぶ
。
9.
第
7章
　
3歳
児
の
保
育
の
内
容
 5
配
慮
事
項
(2
)
・絵
本
や
童
話
、
紙
芝
居
な
ど
の
面
白
さ
が
分
か
る
よ
う
に
配
慮
す
る
と
と
も
に
、
生
活
の
中
で
で
き
る
だ
け
言
葉
と
行
動
や
出
来
事
が
結
び
つ
く
よ
う
に
配
慮
す
る
。
10
.第
8章
 4
歳
児
の
保
育
の
内
容
  3
ね
ら
い
(1
4)
・絵
本
、
童
話
、
視
聴
覚
教
材
な
ど
を
見
た
り
聞
い
た
り
し
て
、
イ
メ
ー
ジ
を
広
げ
、
言
葉
を
豊
か
に
す
る
。
11
.第
8章
 4
歳
児
の
保
育
の
内
容
　
4内
容
　
言
葉
(7
)
・絵
本
や
童
話
な
ど
を
読
み
聞
か
せ
て
も
ら
い
、
イ
メ
ー
ジ
を
広
げ
る
。
1.
保
育
内
容
　
言
葉
　
1ね
ら
い
(3
)
・日
常
生
活
に
必
要
な
言
葉
が
分
か
る
よ
う
に
な
る
と
と
も
に
,絵
本
や
物
語
な
ど
に
親
し
み
、
先
生
や
友
達
と
心
を
通
わ
せ
る
。
2.
保
育
内
容
　
言
葉
　
2内
容
(9
)
・絵
本
や
物
語
な
ど
に
親
し
み
,興
味
を
も
っ
て
聞
き
,想
像
を
す
る
楽
し
さ
を
味
わ
う
。
3.
保
育
内
容
　
言
葉
　
3内
容
の
取
り
扱
い
(3
)
・絵
本
や
物
語
な
ど
で
、
そ
の
内
容
と
自
分
の
経
験
な
ど
を
結
び
付
け
た
り
,想
像
を
巡
ら
せ
た
り
す
る
な
ど
楽
し
み
を
十
分
に
味
わ
う
こ
と
に
よ
っ
て
、
次
第
に
豊
か
な
イ
メ
ー
ジ
を
も
ち
,言
葉
に
対
す
る
感
覚
が
養
わ
れ
る
よ
う
に
す
る
こ
と
。
『幼
稚
園
教
育
要
領
』
19
98
(平
成
10
)年
『保
育
所
保
育
指
針
』
19
99
(平
成
11
)年
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T
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1-
2.
　
『幼
稚
園
教
育
要
領
』『
保
育
所
保
育
指
針
』に
お
け
る
読
み
あ
い
に
関
連
す
る
項
目
の
変
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12
.第
8章
 4
歳
児
の
保
育
の
内
容
　
4内
容
　
表
現
(4
)
・童
話
、
絵
本
、
視
聴
覚
教
材
な
ど
を
見
た
り
、
聞
い
た
り
し
て
イ
メ
ー
ジ
を
広
げ
、
描
い
た
り
、
作
っ
た
り
様
々
に
表
現
し
て
遊
ぶ
。
13
.第
8章
 4
歳
児
の
保
育
の
内
容
  5
配
慮
事
項
(2
)
・日
常
会
話
や
絵
本
、
童
話
、
詩
な
ど
を
通
し
て
、
様
々
な
言
葉
の
き
ま
り
や
面
白
さ
な
ど
に
気
づ
き
、
言
葉
の
感
覚
が
豊
か
に
な
る
よ
う
に
配
慮
す
る
。
14
. 第
9章
 5
歳
児
の
保
育
の
内
容
 3
ね
ら
い
(1
3)
・絵
本
、
童
話
、
視
聴
覚
教
材
な
ど
を
見
た
り
聞
い
た
り
し
て
、
そ
の
内
容
や
面
白
さ
を
楽
し
み
、
イ
メ
ー
ジ
を
豊
か
に
広
げ
る
。
15
.第
9章
 5
歳
児
の
保
育
の
内
容
  4
内
容
　
言
葉
(6
)
・童
話
や
詩
な
ど
を
聞
い
た
り
、
自
ら
表
現
し
た
り
し
て
、
言
葉
の
面
白
さ
や
美
し
さ
に
興
味
を
持
つ
。
16
.第
9章
 5
歳
児
の
保
育
の
内
容
  4
内
容
　
言
葉
(7
)
・絵
本
、
童
話
な
ど
に
親
し
み
、
そ
の
面
白
さ
が
分
か
っ
て
、
想
像
し
て
楽
し
む
。
17
.第
9章
 5
歳
児
の
保
育
の
内
容
   
5配
慮
事
項
(3
)
・絵
本
や
童
話
な
ど
の
内
容
を
子
ど
も
が
自
ら
の
経
験
と
結
び
つ
け
た
り
、
想
像
を
め
ぐ
ら
せ
た
り
し
て
イ
メ
ー
ジ
を
豊
か
に
で
き
る
よ
う
、
そ
の
選
定
や
読
み
方
に
十
分
な
配
慮
を
す
る
。
18
.第
10
章
 6
歳
児
の
保
育
の
内
容
  3
ね
ら
い
(1
5)
・絵
本
や
童
話
、
視
聴
覚
教
材
な
ど
を
見
た
り
、
聞
い
た
り
し
て
様
々
な
イ
メ
ー
ジ
を
広
げ
る
と
と
も
に
、
想
像
す
る
こ
と
の
楽
し
さ
を
味
わ
う
。
19
.第
10
章
 6
歳
児
の
保
育
の
内
容
　
4内
容
(6
)
・童
話
や
詩
な
ど
の
中
の
言
葉
の
面
白
さ
、
美
し
さ
に
気
づ
き
、
自
ら
使
っ
て
楽
し
む
。
20
.第
10
章
 6
歳
児
の
保
育
の
内
容
   
4内
容
　
言
葉
(7
)
・絵
本
や
物
語
な
ど
に
親
し
み
、
内
容
に
興
味
を
持
ち
、
様
々
に
想
像
し
て
楽
し
む
。
『幼
稚
園
教
育
要
領
』
19
98
(平
成
10
)年
『保
育
所
保
育
指
針
』
19
99
(平
成
11
)年
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刊
行
年
度
幼
稚
園
教
育
要
領
(保
育
要
領
)
保
育
所
保
育
指
針
20
08
(平
成
20
)年
1.
学
校
教
育
法
第
23
条
4
・日
常
の
会
話
や
、
絵
本
、
童
話
等
に
親
し
む
こ
と
を
通
じ
て
、
言
葉
の
使
い
方
を
正
し
く
導
く
と
と
も
に
、
相
手
の
話
を
理
解
し
よ
う
と
す
る
態
度
を
養
う
こ
と
。
2.
保
育
内
容
　
言
葉
　
1ね
ら
い
(3
)
・日
常
生
活
に
必
要
な
言
葉
が
分
か
る
よ
う
に
な
る
と
と
も
に
,絵
本
や
物
語
な
ど
親
し
み
,先
生
や
友
達
と
心
を
通
わ
せ
る
。
3.
保
育
内
容
　
言
葉
　
2内
容
(9
)
・絵
本
や
物
語
な
ど
に
親
し
み
,興
味
を
も
っ
て
聞
き
,想
像
を
す
る
楽
し
さ
を
味
わ
う
。
4.
保
育
内
容
　
言
葉
　
3内
容
の
取
り
扱
い
(2
)
・絵
本
や
物
語
な
ど
、
そ
の
内
容
と
自
分
の
経
験
な
ど
と
結
び
付
け
た
り
,想
像
を
巡
ら
せ
た
り
す
る
楽
し
み
を
十
分
に
味
わ
う
こ
と
に
よ
っ
て
,次
第
に
豊
か
な
イ
メ
ー
ジ
を
も
ち
、
言
葉
に
対
す
る
感
覚
が
養
わ
れ
る
よ
う
に
す
る
こ
と
。
1.
保
育
内
容
　
言
葉
　
(ア
)ね
ら
い
3
 ・
日
常
生
活
に
必
要
な
言
葉
が
分
か
る
よ
う
に
な
る
と
と
も
に
、
絵
本
や
物
語
な
ど
に
親
し
み
、
保
育
士
等
や
友
達
と
心
を
通
わ
せ
る
。
2.
保
育
内
容
　
言
葉
　
(イ
)内
容
11
・絵
本
や
物
語
な
ど
に
親
し
み
、
興
味
を
持
っ
て
聞
き
、
想
像
す
る
楽
し
さ
を
味
わ
う
。
T
ab
le
1-
2.
　
『幼
稚
園
教
育
要
領
』『
保
育
所
保
育
指
針
』に
お
け
る
読
み
あ
い
に
関
連
す
る
項
目
の
変
遷
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Figure1-4.『幼稚園教育要領』と『保育所保育指針』などの読みあいの要素  
 
 
 
 
 
 
 
 
『保育要領』        
1948(昭和 23)年 お話      
『幼稚園教育要領』 
1956(昭和 31)年 言語 
1964(昭和 39)年 言語
1989(平成元)年 言葉 
幼稚園保育及設備規
程 1899(明治 32)年 
    談話       
pyd@  
 
 
一
方
的 
相
互
的 
『保育指針』       
1952(昭和 27)年 お話     
『保育所保育指針』  
1965(昭和 40)年 言語     
1990(平成 2)年 言葉  
 
『幼稚園教育要領』
1998(平成 10)年 言葉
2008(平成 20)年 言葉  
 
『保育所保育指針』  
1999(平成 11)年 言葉
2008(平成 20)年 言葉  
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2. 日本の保育現場における読みあいの研究動向  
 保育現場において、絵本や児童書の読みあいは日常的な活動である。その活動展開はさ
まざまであり、子どもが一人読みすることや友達や保育者と読みあうことなどがある。最
も日常的に取り組まれている活動形態は、集団での読みあいであり、保育者は外遊びの後、
昼食前後、お昼寝前、降園前などといったように、日課として取り入れている保育現場が
多い。本節では、先行研究や文献における保育現場における読みあいの研究動向を概観し
ながら、いかに保育現場において読みあいや読みあう活動が日常的な活動であるのかを明
らかにしていく。  
 小椋・清水・鶴・南 (2011)は、全国 203 の保育所に対して「3 歳未満児の「言葉」の領
域に関する調査」を質問紙にて実施し、その中で「読み聞かせ」の意義について尋ねたと
ころ、80%の保育者が絵本を通じて保育士と触れ合い、イメージや言語の発達を促進する
意義があるとし、すべての保育者が日常において「読み聞かせ」をしていると回答してい
たことを明らかにした。『幼稚園教育要領』や『保育所保育指針』においても、絵本や物語
を読み親しむことが保育内容として位置づけられていることもあるが、保育現場ではなぜ
これほどまでに読みあいが日常的な活動として展開しているのであろうか。  
 その意義については、保育現場の実践者たちが読みあいの経験から多くのことを述べて
いる。例えば、公民館や学校、図書館、幼児教育の現場などで読みあいを実践していた波
木井 (1994)は、「同じところを笑ったり、顔を見合わせたりする喜びや話題のきっかけや広
がりにもなる本との出会いが、集団への読み聞かせの意義です」と述べ、「読みきかせ」は
読み手と聞き手、または聞き手同士が一緒に本に出会い、その作品世界を共有し、心を響
き合わせるという共通体験であることを指摘している。  
 また、幼稚園の園長経験のあった梅本 (1989)は、著書『ほんとの読み聞かせしています
か  えほんとほいく』の中で、 Table1-3 のような「読み聞かせ」の積み重ねにより保育の
中身が変わったと感じている保育者の声をあげている。  
  Table1-3 からわかるように、保育現場における読みあいは、子どもの変化だけでなく、
保育者自身の保育観や保育実践にも変化を与えている。子どもの変化では、保育者と子ど
もまたは子ども同士の関係性の深まりや思いやりが育まれたり、語彙力や聞く力、思考力、
集中力などの発達が促されて遊びや表現活動が広がったりしている様子がある。保育者の
変化では、自らの保育の振り返りや子どもの内面の気づき、子どもに対する働きかけ、絵
本を読み解き、集団に対する話し方など保育者としての資質の向上や、絵本を通した家庭
とのつながりから保護者と保育者の信頼関係が芽生えている様子がある。  
 同じく保育者であった瀧 (2010)は、保育において集団で絵本を読むことにより、子ども
の「自己肯定感」「生きるための知恵やメッセージ」「豊かな感情」が育まれると述べてい
る。「自己肯定感」は、保育者が子どもたちのために心を込めて選んだ絵本をゆったりと読
むことで、子どもたちが保育者を信頼し、安心感を持つことができ、この積み重ねによっ
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て自分が大切にされていること、愛されていることを実感できるために育まれるものであ
るとしている。「生きるための知恵やメッセージ」は、絵本や昔話、童話に含まれた子ども
に向けられた生きるための知恵やメッセージによって、子どもが将来自律への道を歩む時
にそっと背中を後押ししてくれるものであるとしている。「豊かな感情」は、絵本を読むこ
とを通して、読み手と聞き手が共に体験を共有することが育まれるとしている。特に、「豊
かな感情」は、クラスの皆で読みあったことの感情を共有することで、子どもたち同士の
中に同じ体験をしたことによるある種のつながりのようなものが育まれ、さらに、絵本の
印象的な言葉は、やがて子どもたちの遊びに再現され、追体験されることで、皆のこころ
の中の絵本世界が交じり合い、そのクラスの共通体験となっていくとしている。  
 これら保育実践者が述べるように、保育現場における読みあいは、子どもたちと保育者
が集団として関わりながら、感情や行動の共有体験としてだけでなく、読みあった後の感
情や行動にも影響を与えるものとしてその意義が見いだされ、日常的に活動が展開されて
いるのである。  
  保育現場における絵本などを読むことは、第 1 章第 2 節 1 にて述べた通り、談話を保育
内容として取り入れた時代からすでに取り組まれてきた。しかし、先行研究において本格
的にその子どもの育ちに対する読みあいの意義や効果ならびに実施方法などを究明しよう
と試みられたのは、1970 年代に入ってからであると言える。  
 例えば、保育現場の集団における読みあいの研究のひとつに、中村・佐々木 (1975)に代
表される主に一冊の絵本を通じた子どもたちと保育者のやりとりを保育実践の観察や記録
から綴られているものがある。その後、「読み聞かせ」の場面観察や記録による個々の子ど
もたちの発話や非言語的な反応を分析した研究によって、読みあいの子どもの育ちへの影
響・効果が明らかにされてきた。 (古屋・田代 ,1987;高木・丸野 ,1980)。  
 1990 年代中頃までにおいては、保育現場における読みあいの研究は少なかったものの
1990 年代後半に入ると、その数が徐々に増加していった。西館・小野・徳田 (2004)は、1998
年から 2002 年の発表論文集を対象として保育及び心理関係の学会で発表された読みに関
する研究の分析を行っている。この分析から、その年代の保育・教育における読みに関す
る研究は主に日本保育学会において発表され、「読み聞かせ」 (26 編 )が最も多く、「読み聞
かせ」の実践とその効果をみる研究や「読み聞かせ」に関する保育者・教育者の意識を調
査している研究があったことを明らかにしている。  
 徳渕・高橋 (1996)は、1990 年代前半までの集団での「読み聞かせ」の研究では、実践観
察や記録の報告が多かった状況に対し、場面の分析を行っている研究の少なさや集団なら
ではの子ども同士の相互作用を分析した研究のなさを指摘した。そこで、集団での「読み
聞かせ」場面における子ども同士の相互作用を研究し、この研究結果から、子どもたちの
年齢ごとに発話の量と質が異なり、5 歳児になると物語の理解を子どもたちの間で共有し、
深めるという相互作用が生み出されていることを明らかにした。しかし、この研究では、
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読みあいの基礎となる相互作用ということの意義を明らかにした研究ではあったが、研究
手続きとして、材料とした絵本 2 冊に対し、あらかじめ設定していた質問を場面ごとに保
育者が発問することが研究方法として組み込まれていた。このため、自然発生的な読みあ
いの場面における子どもの相互作用の実証とはなり得ていない。  
 その後、保育現場における読みあい場面での子どもたちの相互作用の研究が数多く取り
組まれ、「読み聞かせ」場面における子どもや保育者の発話や行動の分析、保育者へのイン
タビューなどを元に、共有・共通体験によって子どもに育まれる感情や行動に与える読み
あいの影響や効果を明らかにしている (佐藤・西山 ,2007;寺田・無藤 ,2000;寺田 ,2005;横山・
水野 ,2008)。  
 高橋・首藤 (2007)は、保育のねらいや指導計画を立てた「読み聞かせ」の実践方法から、
集団での「読み聞かせ」を意図的・計画的に実践し、その成果を絶えず評価することが必要で
あることを明らかにした。保育者がねらいや指導計画を立てた「読み聞かせ」は、絵本の楽
しさを友達と一緒に味わい、友達が感じたことを刺激として受けて楽しむものであり、いろ
いろな感じ方を知り、友達と共感し、共通のイメージをもたせ、次の遊びや生活を豊かなも
のとしていくものであるとしている。さらに、この体験がもとになり、幼児は自分自身の
体験や知識、考え方を広げ、さらに、家庭、幼稚園や保育所にとどまらず、地域、世界の
人々と共感できることにつなげることができるとしている。だからこそ、保育者は、この
「読み聞かせ」の本質を大切にしながらも、集団での「読み間かせ」について、よりよい環
境の構成を行なうように努めることが重要であるとも述べている。 
 保育現場における読みあいの主な読み手となる保育者に関する研究もある。横山・秋田
(1998, 1999)、秋田・横山・寺田・安見・遠藤 (1998)は、「読み聞かせ」を構成する保育者
の思考と行動について、保育者や保育者養成校の学生などへの調査結果により考察し、集
団での「読み聞かせ」を構成する要因や経験の積み重ねと「読み聞かせ」の熟達化の関連、
「読み聞かせ」の捉え方と社会的参加構造、母親として「読み聞かせ」経験のある保育者
の視点から保育の場での「読み聞かせ」の捉え方などを明らかにしている。横山・秋田 (1998)
では、保育者が自らの「読み聞かせ」実践をビデオで振り返る再生刺激法によって、保育
者がどういった点に着目して「読み聞かせ」を行い、その結果どのように場面が構成され
ていくのかについて検討している。この結果、保育者は「読み聞かせ」場面を時系列「場
面づくり」「導入」「読みの過程」「読後」の4過程で構成していることが示されている。こ
の研究から、保育現場における読みあいに対し、保育者は読みあっている最中だけでなく、
その前後の保育とのつながりを持ってその場面を構成していることがわかる。  
 仲本・栗原・白石・樋口・宇野 (2011)と白石・栗原・樋口・宇野・仲本 (2011)では、3,4,5
歳児クラスにおける絵本を「読みあう活動」の保育実践記録を振り返り、子どもの主体的・
意欲的な思考と行動と保育者の保育行為を分析し、「読みあう活動」における保育者のねら
いと保育方法を明らかにした。この研究では、横山・秋田 (1998)と同様に、「場面作り」「導
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入」「読みの過程」「読後」というような読みあいの場面を構成して保育につながりを持っ
てその場面を構成しているだけでなく、読みあった後に遊びや行事、保護者、家庭などの
日常の保育とのつながりを持って保育展開をしていくことの重要性を明らかにした。脇
(2011)が、絵本と実体験のかかわりに関して、「『きんいろあらし』のような絵本 (子どもを
実体験へとつなげるような絵本 )なら、子どもを実体験へと誘い、体験の密度を濃くし、自
分のしてきた体験をくっきりと刻むのに役立ってくれます。こういう絵本ならば、不足し
がちな実体験と車の両輪のように補いあって、子どもの育ちを支えてくれる」と述べてい
るように、読みあう活動は絵本を読み楽しむ時間だけでなく、読みあい前・中・後を通じ
て子どものさまざまな成長・発達へとつなげ、育ちを支える活動であると言える。この読
みあう前後における保育と読みあう活動とのつながりを持った保育展開の重要性について
は、保育の実践者として日常の保育と絵本のつながりを報告した梅本 (1995)の実践書や、
中野 (2009)の『どんぐりと山猫』の保育実践を通し日常の保育 (遊びや行事 )における子ど
もの協同的学びや保育のつながりを持った形成的プロジェクトについての考察などからも
明らかである。  
 絵本を読みあった後に子どもたちが仲間とともに遊びを展開していくことについて、田
代 (2001)は一人の保育者の絵本の「読み聞かせ」実践から、本が「クラスの仲間の共通の
文化」になったと考察している。絵本を繰り返し読み続けることで子どもが自分の今の感
情を絵本の登場人物と重ねて表現したり、絵本の続きをあれこれと考えたり、同じ絵本を
知っている仲間と共通の遊びを展開することもできるようになるとしている。  
 読みあう活動を家庭につなげる保育に関する先行研究では、家庭への絵本の貸し出しに
関連する研究がある。幼稚園における家庭への絵本の貸し出しの状況や方法を分析した (谷 , 
1983; 谷出 , 1988; 山本 , 1984)などがあるように、幼稚園や保育園における園文庫は保育
現場にて取り組まれてきた一般的な文化である。Nakamoto, Uno, Ishii & Higuchi (2011)
は、保育園において絵本の貸し出し後、週末に家庭で行った絵本の「読みあい」を 2 歳児
の保護者が記録した絵本ノートを分析している。この分析結果から、家庭で絵本を読みあ
う相手の多様性や子どもも保護者も主体的に読みあっていることの実態、絵本を借りるこ
とや読みあうことに対してさまざまな感情などが生み出されていることやそれらが子ども
の育ちに効果的であることを明らかにした。さらに、石井・宇野・樋口・仲本 (2012)は、
絵本ノートの保護者の記録に対する保育者のコメントを分析し、保育者が家庭での「読み
あい」に対し、共感し、子どもの成長を共有し、ポジティブな関わりをもって働きかけて
いることを明らかにした。  
 近年、国内における保育現場の読みあいに関する研究は増加傾向にあるものの、そのほ
とんどが 1 つの事例や 2,3 事例による実践報告や分析から導き出された結果が多い。一般
の保育現場における子どもの読みあいの実態や保育者がどのように保育実践や方法で読み
あいや読みあう活動を展開しているのかについて分析した研究は未だ乏しく、今後、必要
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な研究であると言えよう。  
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Table1-3. 読み聞かせにより保育の中身が変わったと感じている保育者の声 (梅本 ,1989) 
子  
ど  
も  
の  
変  
化  
①  保育者と一人ひとりの子どもが、ほんとうの愛情で結ばれるようになった。  
②絵本の時間はもちろんのこと、子どもたちは集中ができ、相手の話がよく聞けるように  
  なった。語彙力 (量 )が豊かになり、相手の話がよく理解できるようになった。  
③ことばに対する関心が大きくなり、ことばあそび、わらべうた遊びへと、遊びが広がり  
  友人関係も濃くなった。  
④子どもたちは、自分の発想で遊び込めるようになり主体性と (思考力 )が育ってきた。  
⑤絵本体験と生活体験が結びつき、遊びが大きく広くなり、表現活動にも結びついた。組の  
 友だちが絵本からの共通体験の喜びを知り、集団としておもいやりのある人間関係が生ま  
 れた。  
⑥イメージ化できる力が伸びて、絵本以外の物語りや素話なども喜んで聞けるようになった。 
⑦身体表現・音楽表現・絵画表現などもイメージ化により、豊かな内面からの表現になった。 
保  
育  
者  
自  
身  
の  
変  
化 
①子どもの内面 (心 )の見える保育者になった。  
②保育にゆとりがもてるようになり、子どもをあまり叱らなくなった。  
③よい絵本、よくない絵本を自分で見極められる保育者になった。  
④意識しないで自然に出る子どもへのことばかけにも、愛情が感じられるような保育者に  
  なった。  
⑤保育者は、子どもに話をするのが上手になり、特に集団の子どもにもよくわかる話し方  
  で子どもの心をとらえ話せるようになった。  
⑥絵本を通じて家庭と園のつながりが密になり、信頼し合えるようになった。  
※  梅本 (1989)の『ほんとの読み聞かせしていますか  えほんとほいく』に掲載された保育者の声を筆者
が表にまとめた。  
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3. 欧米の保育現場における読みあいに関する保育カリキュラムと保育環境評価スケール  
 日本において『幼稚園教育要領』や『保育所保育指針』があるように、保育における読
みあいや読みあう活動は、その国独自の保育カリキュラムを基本としてその保育のねらい
が設定され、保育内容が展開されているものである。第 1 章第 2 節 1 でも述べたように、
日本の現在の保育は、「言葉」の領域にて「絵本や物語などに親しみ、先生 (保育士など )
や友達と心を通わせる」「絵本や物語などに親しみ、興味をもって聞き、想像する楽しさを
味わう」というねらいの基に、読みあいや読みあう活動が実践されている。欧米において
も各国独自の保育カリキュラムや研究者が独自に開発した保育環境評価スケールを活用し
て、日々の保育が展開されている。  
 例えば、イギリスにおいては「早期学習目標 (ELG)」、スウェーデンにおいては「就学前
教育カリキュラム (Lpfö98)」、アメリカにおいては各州や地域にそれぞれの就学前プログラ
ム内容のガイドラインがあり、個別のプログラムでそのガイドラインを参考に保育内容を
組み立てたり、「NAEYC(全米乳幼児教育協会 )の認証システム」「クリエイティヴ・カリキ
ュラム」「保育環境評価スケール」などのような個別カリキュラムや評価尺度を採用してい
る (埋橋 ,2007)。それらのカリキュラムのなかで、読みあいや読みあう活動はどのように位
置づけられているのかについて、Table1-4 の通りにまとめた。この表を元に欧米において
代表的な 5 つのカリキュラム及び保育環境評価スケールにおける読みあいや読みあう活動
に関連する項目を捉えていく。  
 イギリスでは、1999年に就学前教育の到達目標であるELG(Early Learning Goal 早期
学習目標 )を発行し、詳細なガイドラインを示した。3,4歳を基礎段階と位置づけ、その段
階ごとの終了時に期待される到達目標を「個人的・社会的・情緒的発達」「コミュニケーシ
ョン、言語、読み書き能力」「算数」「世の中に関する知識と理解」「身体的発達」「創造的
発達」の6領域で設定した。読みあいや読みあう活動に関連する目標は、「コミュニケーシ
ョン、言語、読み書き能力」の領域に「お話や歌や音楽、唱え言葉や詩を楽しんで聞き反
応し、自分でもそれらをつくってみる」「親しみのある言葉を読んだり、短い文を拾い読み
したりする」「物語の登場人物や出来事、はじまりについて、また事実についてのどこで、
誰が、なにを、なぜ、どのようにしたかという問いの答えの見つけ方の理解を示す」の 3
項目に設定されている。  
  スウェーデンでは、1998年にプレ・スクールは教育システムの最初の段階と位置づけら
れ、教育法の対象となったことで、学校の第一段階のカリキュラムとして「就学前教育カ
リキュラム (Lpfö98)」を構成することとなった。課題と価値観、発達と学習、子どもの影
響、保育園と家庭、保育園と学校と余暇センター (学童保育 )の協力の5つの大きな目標が示
されている。その発達と学習の中で日本の保育内容「言葉」の領域にあたる言語の活動の
ねらいがあり、具体的な内容は「聞き・話し・考え(反映)・自分の考えを表現する子ども
達の能力を発達させる」「豊かで多様な話し言葉、他者とコミュニケートし自分の考えを
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表現する能力を発達させる」「言葉のコミュニケーション機能と同様に、子ども達の語葉
量と概念・言葉で遊ぶ能力・書き言葉への興味・シンボルの理解を育成する」の 3つの項
目があるものの、読みあいや読みあう活動に関する具体的な内容は示されていない。  
  アメリカは、全州が統一的に使用する保育カリキュラムはなく、各州や地域によって独
自の就学前プログラムを作成し、そのガイドラインに沿って保育内容を組み立てている。
そのようななか、アメリカで古くから存在しており、国内最大の乳幼児保育・教育の非営
利専門組織であるのがNAEYC(National Association of Education for Young Children;
全米乳幼児教育協会 )である。NAEYCは、保育の質の向上を目的として、1996年に
『Developmentally Appropriate Practice in Early Program(邦訳 :乳幼児保育における発
達にふさわしい実践 )』を発行し、具体的な教育方法を示している。  
 読みあいや読みあう活動に関連する項目は、「2.D.04;UITPK 子どもは会話や経験、遠
足、本によって語彙を増やす多様な経験をする」「2.E.01;Ⅰ  0〜1歳児は歌や唱え言葉、な
じみのゲームや本といった多様な経験をする。 (それぞれの子どもに絵本、文字なし絵本、
唱え言葉の本などいろいろなタイプの本をよんでもらったり応答したりする経験がある /
子どもが自分で試せる丈夫な本を使える )」「2.E.02;T よちよち歩き児・2歳児は歌や唱え
言葉、なじみのゲームといった多様な経験をする (それぞれの子どもに絵本、文字なし絵本、
唱え言葉の本などいろいろなタイプの本をよんでもらったり応答したりする経験がある /
子どもが自分で試せる丈夫な本を使える )」「2.E.03;TPK 子どもは印刷物に親しむ機会を
もつ。印刷物が意味をもつことに積極的に関わり、保育室の中全体にある印刷物に親しみ、
認識し、使う機会をもつ (ティーチング・スタッフは子どもが印刷物を理解して話し言葉と
結びつけるのを助ける )」「2.E.04;PK 子どもは次のような多様な機会を持つ (全日プログラ
ムであれば少なくとも1回はグループでまたは個別的に本を読んでもらう /1対1で、あるい
は2人から6人までの小グループで個別的な方法で本を読んでもらう /自分で本を探し出し、
落ち着いて読める場所がある/お話の本、本当にあったことの本、詩の本、文字の本、文字のな
い本などいろいろな種類の本に接することができる/何度も同じ本を読んでもらえる/お話の本
に書いてあったことを話したり、演じてみたりする/会話をしながら本の内容について理解す
る/本とカリキュラムの他の内容と結びつけられるように手伝ってもらえる/本のどこになに
が書いてあるか分かり、絵と印刷文字の区別がつく)」「2.E.08;PK 子どもは保育室の中でどこ
でも本を読んだりものを書いたりする」「2.E.09;PK 幼稚園児 ( 5 歳児 )には親しみのある文字
や文、簡単な本を読むことを学ぶいろいろな機会がある」である。年齢・発達ごとによって項
目が設定され、日常の保育に対してアセスメントを実施することが求められている。  
 また、アメリカでは、Dodge,T.H.,Olker,L.T. & Heroman,C. (2002)によって開発された
「クリエイティヴ・カリキュラム」による環境的アプローチがある。1978年に初版が発行
された後、改訂が繰り返されている。現在は第4版が発行され、保育者がカリキュラムを
実践に移すために室内にどのように活動センターを構成するかについての案を示し、子ど
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もの進歩の状況が把握できるツールや教材の開発などが行われている。クリエイティヴ・
カリキュラムの具体的な内容は、保育室等でのブロック、ごっこ遊び、おもちゃとゲーム、
造形、絵本、発見、砂と水、音楽、リズム、料理、コンピュータ、戸外などの活動センタ
ーによって構成されている。幼児期段階での到達目標は、社会 /情緒的発達、身体的発達、
認知的発達、言語発達の4つの領域で示され、この言語領域において読みあいや読みあう活
動に関連する項目が設定されている。具体的には、「読むことを楽しみ大切にする」「必
要があると読み、書いてあることの意味を見出そうとする」「本や他の読み物でわかった
ことを応用する」の 3項目である。これらの項目は読むことと書くことの領域に分類されて
いる。 
 保育内容の評価尺度としては、アメリカのHarmes, T.,Clifford,M.R. & Cryer,D. (1998, 
2003)によって開発されたECERS-R(Early Environment Rating Scales -Revised Education;邦訳
本『保育環境評価スケール①幼児版改訳版』)と ITERS-R(Infant and Toddler Environment 
Rating Scale-Revised Edition;邦訳本『保育環境評価スケール②乳児版改訳版』 )がある。
幼児版の初版はHarmes,T. & Clifford,M.R.によって1980年に発行されたものであった。
幼児版であるECERS-Rは、2歳半〜5歳、乳児版の ITERS-Rは、2歳半までの子どもの集団
保育の質を評定するように設計されている。ECERS-Rと ITERS-Rは、空間と家具、個人
的な日常のケア、言語 -推理 (乳児版は聞くことと話すこと )、活動、相互関係、保育計画 (乳
児版は保育の構造 )、保護者と保育者の7つの大項目が設定され、それぞれの項目に分類さ
れた小項目 (ECERS-R が43項目、 ITERS-Rが39項目 )がある。この小項目のうち、言語 -
推理 (乳児版は聞くことと話すこと )に絵本・絵・写真 (乳児版は絵本 )の項目があり、ここに
読みあいや読みあう活動に関連する内容が設定されている。  
 ECERS-R には、最低限の項目に「本が何冊か置いてある (例 .自由遊びのときに子ども
が取り合いをしなくてすむ程度の冊数がある )」「1日に1度はスタッフが主導する言語活動
がある (例 .本の読み聞かせをする、ストーリーテーリングをする、パネルシアター )」、よ
いの項目に「1日の相当の時間でいろいろの本を選ぶことができる」「いろいろな言語教
材が日常的に使われている」「絵本センター (コーナー )が設けられている」「本や言語教
材、活動が子どもに適切である」「スタッフが自然な形で読み聞かせをしている (例 .自由
遊びのとき、昼寝のとき、活動の延長線上で )」、とてもよいの項目に「子どもの興味が保
たれるように本や言語教材は入れ替えが行われる」「何冊かの本は現在クラスで進行中の
活動やテーマに関係している (例 .季節に応じた本が図書館よりかり出されている )」がある。 
 ITERS-Rには、最低限の項目に「毎日、ほとんど好きな時に、年齢にふさわしい絵本を
少なくとも6冊手に取れる」「絵本はおおむねきれいな状態である」「保育者は毎日子ど
もと一緒に絵本を読む (保育者からの誘いかけ、子どもからの要求のいずれでも )」「子ど
もが興味をもった時に絵本が見られるようになっている。無理強いされない」、よい項目
に「毎日、ほとんど好きな時に、年齢にふさわしい絵本を少なくとも 12冊手に取れる」「絵
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本の選択の幅が広い」「保育者は個別的に、また興味をもった子どもに小グループで絵本
を読む」「絵本を見る (読む )ときは暖かい雰囲気でやりとりがある」、とてもよい項目に
「絵本コーナーで1〜2歳児が自分で本を選んで見る (読む )ことができる」「1日のうち、何
度か保育者は子どもと一緒に絵本を見る (読む )」「子どもの興味が持続するように新しい
絵本を入れたり、入れ替えたりする」がある。ECERS-Rと ITERS-Rは、アメリカ国内の
みならず、イギリスでは就学前教育の効果的な実施のための研究プロジェクトで活用され
る等、ヨーロッパやアジア等多くの国々で活用されている現状がある。  
 さらに、アメリカでは、1991 年に国立小児保健・人間発達研究所 (NICHD)が、子育て、
特に保育と子どもの発達との関係を明らかにするために、全米から 1,300 人ほどの新生児
を選んで追跡調査をはじめ、2006 年 1 月に出生から 4 歳半までの研究の成果をまとめた。
アメリカの国立小児保健・人間発達研究所 (NICHD)はこの研究で使われた評価表と同様の
ポジディブな養育のチェックリストを作成し、このチェックリストを保護者や保育者が使
用することで子どもが保育場面でどのような体験をしているのかを理解して保育の質を高
めることの一環として役立てるのが目的である。読みあいや読みあう活動に関連する項目
は「物語を語ってあげたり、物事を言葉で説明したり、歌を歌ってあげたりしていますか ?」
「保育者は子どもに本を読んであげたり、お話を読んであげますか ?」「本を読んであげる
ときに、子どもに本を触らせたり、めくらせたりしていますか ?」「少し歳が上の子どもに
は本の絵や文字を指さしながら読みますか ?」の 4 つの項目が設定されている。  
 以上、代表的な欧米における読みあいに関するカリキュラムや保育の質を捉える保育環
境評価スケールを概観した。この内容から、日本の保育や幼児教育を取り巻く社会的・教
育的背景とは異なり、就学前教育においてリテラシー能力の向上に重点をおいた保育・教
育の視点から読みあいに関連する項目が設定されていることがわかる。これは、欧米の多
くが多民族国家ゆえに、歴史的に子どもの言語能力の格差への対応が乳幼児期の保育や教
育に求められたからであると言えよう。日本の『保育所保育指針』『幼稚園教育要領』にみ
られる「親しみ」「楽しみ」を中心とする目標とは言えないものの、その一部の理念や保育・
教育方法には、日本同様に、日常の遊びの中での活動として位置づけられ、絵本などに触
れあい、楽しみながら保育者または子ども同士がコミュニケーションを取ることの重要性
が保育内容として組み込まれ、重要な位置づけとなっていることが明らかである。  
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Table1-4.欧米の代表的な保育カリキュラムや保育の質を捉える評価における読みあい、読みあう活動に関連する項目内容
保育カリキュラムや保育の質を捉える評価 内容
ELG　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　
(Early Learning Goal 早期学習目標)
○お話や歌や音楽、唱え言葉や詩を楽しんで聞き反応し、自分でもそれらをつくってみる。         
○親しみのある言葉を読んだり、短い文を拾い読みしたりする
○物語の登場人物や出来事、はじまりについて、また事実についてのどこで、誰が、なにを、な
ぜ、どのようにしたかという問いの答えの見つけ方の理解を示す　                                        　
※邦訳:埋橋玲子 (2007) 言語能力育成についての就学前ナショナル・カリキュラム等の比較考
察より引用 
 Lpfö98　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　      　　
(就学前教育カリキュラム)
○聞き・話し・考え(反映)・自分の考えを表現する子ども達の能力を発達させる　　  　　　　　　　　
○豊かで多様な話し言葉、他者とコミュニケートし自分の考えを表現する能力を発達させる     
○言葉のコミュニケーション機能と同様に、子ども達の語葉量と概念・言葉で遊ぶ能力・書き言
葉への興味・シンボルの理解を育成する　　  　　　　　　　                                                           
※邦訳:泉千勢 (1999) スウェーデンの新「保育カリキュラム」(Lpfö98)より引用
Developmentally Appropriate Practice in Early 
Program　　　　　　　　　　　　　　　　         　　　　
(乳幼児保育における発達にふさわしい教育実
践)
○2.D.04;UITPK　 子どもは会話や経験、遠足、本によって語彙を増やす多様な経験をする        
○2.E.01;Ⅰ 0〜1歳児は歌や唱え言葉、なじみのゲームや本といった多様な経験をする　　　　　
それぞれの子どもに絵本、文字なし絵本、唱え言葉の本などいろいろなタイプの本をよんでも
らったり応答したりする経験がある/子どもが自分で試せる丈夫な本を使える                            
○2.E..02;T　よちよち歩き児・2歳児は歌や唱え言葉、なじみのゲームといった多様な経験をす
るそれぞれの子どもに絵本、文字なし絵本、唱え言葉の本などいろいろなタイプの本をよんでも
らったり応答したりする経験がある/子どもが自分で試せる丈夫な本を使える                            
○2.E..03;TPK　子どもは印刷物に親しむ機会をもつ。印刷物が意味をもつことに積極的に関わ
り、保育室の中全体にある印刷物に親しみ、認識し、使う機会をもつ。  ティーチング・スタッフは
子どもが印刷物を理解して話し言葉と結びつけるのを助ける　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　
○ 2.E.04;PK　 子どもは次のような多様な機会を持つ。  全日プログラムであれば少なくとも1回
はグループでまたは個別的に本を読んでもらう/1対1で、あるいは2人から6人までの小グループ
で個別的な方法で本を読んでもらう/自分で本を探し出し、落ち着いて読める場所がある/お話
の本、本当にあったことの本、詩の本、文字の本、文字のない本などいろいろな種類の本に接
することができる/何度も同じ本を読んでもらえる/お話の本に書いてあったことを話したり、演じ
てみたりする/会話をしながら本の内容について理解する/本とカリキュラムの他の内容と結び
つけられるように手伝ってもらえる/本のどこになにが書いてあるか分かり、絵と印刷文字の区
別がつく                   　　　　　　                                                                                                 
 ○2.E.08;PK 　子どもは保育室の中でどこでも本を読んだりものを書いたりする)                         
 ○2.E.09;PK 　幼稚園児( 5 歳児)には親しみのある文字や文、簡単な本を読むことを学ぶいろ
いろな機会がある　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　
※略号は以下のような意味である;U=Universal(共通事項)、I=Infants( 0〜1歳)、T=Toddler( 1〜2 
歳)、P=Preschool( 3〜4歳)、K=Kindergarten(幼稚園、 5 歳)　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　
※邦訳:白川蓉子・小田豊訳『乳幼児保育における発達にふさわしい教育実践』より引用
「クリエイティヴ・カリキュラム」
〈読むことと書くこと〉
○読むことを楽しみ大切にする。
○必要があると読み、書いてあることの意味を見出そうとする。
○本や他の読み物でわかったことを応用する。
※邦訳:埋橋玲子 (2007) 言語能力育成についての就学前ナショナル・カリキュラム等の比較考
察より引用
アメリカの国立小児保健・人間発達研究所
(NICHD)のポジディブな養育のチェックリスト
〈お話・歌〉
○物語を語ってあげたり、物事を言葉で説明したり、歌を歌ってあげたりしていますか?            
〈本読み〉
○保育者は子どもに本を読んであげたり、お話を読んであげますか?
○本を読んであげるときに、子どもに本を触らせたり、めくらせたりしていますか?
○少し歳が上の子どもには本の絵や文字を指さしながら読みますか?
※邦訳:日本子ども学会編　菅原ますみ・松本聡子訳　『保育の質と子どもの発達 アメリカ国立
小児保健・人間発達研究所の長期追跡研究から』　より引用
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4. 欧米の保育現場における読みあいの研究動向  
 欧米における読みあいとは、リテラシー能力や言語能力を中心とした子どもの基礎的能
力の向上を目標とした意義が大きい。第 1 章第 4 節 3 でも述べたように各国の保育カリキ
ュラムにも各国において基礎的能力向上の位置づけがなされていることが明らかである。
保育現場における読みあいに関する研究においても同様に、その活動がどのように子ども
のさまざまな能力を向上させていくのかについて着目されてきた経緯がある。  
 例えば、幼稚園において読んだりや書いたりする経験をしている子どもたちは、その後
の成長過程における読むことによい影響を与えられることが指摘されている
(Lonigan,C.J., Burgess, S.R.& Anthony,J.L. , 2000; Snow,C.E., Burns,M.S. & Griffin,P. , 
1998; Whitehurst,G.J. & Lonigan,C.J., 1998; Lonigan,C.J. et al., 2000; Lonigan,C.J., 
Schatschneider,C. & Westberg,L., 2008; Spira,E.G. & Fischel,J.E., 2005; Storch,A.S. & 
Whitehurst,J.G., 2002)。  
 幼児期までのリテラシー能力を中心とした読みや書きに関する多くの研究成果を元に、
さらに、さまざまな研究者によって、家庭や保育現場における子どものリテラシー能力を
開発するために教育関連プログラムも開発されてきた (Büyüktaşkapu,S .,2012; 
Catts,H.W., Gillispie,M., Leonard,B.L., Kail,R.V. & Miller,C.A. ,2002;Dickson,D.K. & 
Porche,M.V., 2011; Gardiner, S.,2006; Torgesen,J.K., Morgen,S.T. & Davis,C., 1992)。
これらは、主に、リテラシー能力に関して特別に配慮が必要な子どもたちに対するリテラ
シー能力向上のための開発を目的とした研究である。  
 また、特別な配慮が必要な子どもたちへのプログラムのみならず、保育現場における集
団での読みあいのなかで、教師の働きかけによって子どものリテラシー能力や語彙能力の
発達を促すことを明らかにした研究もある (Blamey,K., Beauchat,D. & Sweetman,H., 
2012; Dickson,D.K. & Smith,M.W., 1994)。  
 集団の子どもに対する絵本の読みあいに関しては、集団の人数によって子どもに与える
効果の違いについても検討されてきた。Morrow,L.M. & Smith,J.K. (1990)による研究で
は、様々なサイズのグループの中で絵本を読みあう活動中に子どもの物語理解や会話によ
る子ども同士の相互作用を検討している。小集団 (3 名 )の子どもへの読みあいは、1 対 1 の
読書と同じくらいの相互作用があり、クラス全体の読みあいあるいは 1 対 1 の読みあいよ
りより深い物語理解に結びつくことを明らかにした。しかし、この研究結果については、
後の Marulis,L.M. & Neuman,S.B. (2010)の研究によって、グループの大きさによる子ど
もへの効果の違いはメタ分析では見られなかった。  
 アメリカでは、国家的教育対策の一つとして2001年に、「子どもを一人も落ちこぼれにし
ないための2001年法」(NCLB法 )を制定し、教育現場にエビデンスに基づく施策の採用を求め
ている。具体的な施策内容は、生徒間の成績のギャップをなくす、読解力の向上、連邦政
府の補助金プログラムの統廃合と補助金に対する州政府と教育現場への裁量権の付与、目
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標を達成し責任を果たした州への報酬と目標達成できなかった州への補助金削減、親への情報
と選択権の付与、教師の質の向上、学校の安全確保、テクノロジーを活用した教育の促進など
であった(松山 ,2001)。教育省は、このNCLB法の一環として、評価研究に関する信頼できる情
報を提供することを目的に、What Works Clearinghouse(WWC)というウェブサイトを開設
した。WWCでは、その役割の一つとして、評価研究の系統的レビューを行い、その結果を随
時、エビデンス・レポートとして掲載している。このエビデンス・レポートの一つに、幼児
教育の現場における絵本の読みあいが子どもたちに与える影響に関して 2006年にまとめ
られた「Dialog reading」がある。  
 「Dialog reading」は、対話型で絵本を読みあうことによって幼児の言語能力やリテラ
シー能力の成長・発達を促す方法である。この方法は、子どもが大人の援助を受けながら
絵本を読みあうことによって、その活動中に子ども自身がストーリーテーラーへと変化し、
大人と子どもの役割が交代され、子どもはより意欲的に聞き、質問するようになっていく
ようになることを示している。WWC はこの絵本を読みあう方法を実証することを目標と
した 8 つの研究を再検討し、そのうち、4 つの研究について WWC の認証基準を満たした
研究成果であることを認定した。  
 認証された研究の一つである Wasik,B.A. & Bond,M.A. (2001)の研究では、低所得の家
庭の 4 歳児の子どもたちに対する教師の対話型の絵本の読みあいによって、言語と読み書
き能力の向上が得られることを明らかにした。教師は、言葉を使用する機会を提供したり、
対象となる言語を示したりすることによって、絵本の語彙の意味を強化していた。  
  読みあう活動中における対話に関連した近年の研究では、Blewitt,P.,Rump,K.M., 
Shealy,S.E,&Cook,S.A(2009)の研究によって、幼稚園の子どもたちに対する読みあいや読
みあいに伴う会話は、語彙能力の発達を促進することが明らかにされている。教師が子ど
もに対し、習得することを目的とした言葉に関する質問をすることが子どものその言葉に
関する理解や生成を促していたことや、従来から語彙能力の高い子どもは低い子どもに比
べて、より学習能力が高いことが明らかにされている。  
  以上のような欧米の保育現場における読みあいの研究の流れからもわかるように、欧米
の保育現場における絵本の読みあいは言語能力やリテラシー能力の向上に寄与した活動で
あると言える。このため、保育者はよりよい絵本の読みあう活動を展開するために、市販
されているテキストを使用することもある。そのいくつかの例として、元幼稚園教諭の
Chanko,P.(2005)による『Teaching With Favorite Lois Ehlert Books –Engaging 
Skill-Building Activities That Introduce Basic Concepts,Develop Vocabulary,and 
Explore Favorite Science Topics -』や、同じく幼稚園教諭であるLeuenberger,J.C. (2007)
による『Teaching Reading With Bill Martin Books –Engaging Activities That Build 
Raeding Comprehension Skills and Explore the Themes in These Popular Books-』、子
どものリテラシー能力の発達に関する研究を専門とする大学教員であるRains,C.S. と教
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育学を専門とする大学教員であったCanady,J.R.(1989)による『Story Stretchers: 
Activities to Expand Children's Favorite Books (Story S -T-R-E-T-C-H-E-R-S)』などが
ある。『Story Stretchers』はその後、シリーズとして他の絵本の読みあいの保育実践を紹
介した本を次々と出版した。  
 これらのテキストは、研究者や教育の専門家により執筆されており、それぞれの研究や
教育実践による効果の結果からプログラムを開発し、保育者や教育者に向けて提供されて
いる。テキスト内容は、絵本を読みあいや読みあう活動として、読みあう活動前の教師の
準備、読みあいの方法、読みあった後に遊びを中心とした言語表現やアート、科学、生物、
社会的学習などを楽しみながら学ぶ方法が説明されており、保育者はこれらを活用して保
育を実践していることもある。  
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5. 保育現場における読みあう活動に関する研究の必要性  
 2008(平成 20)年の厚生労働省の保育所保育指針解説書における領域「言葉」の「絵本や
物語などに親しみ、興味を持って聞き、想像する楽しさを味わう」の内容解説では、幼児
期における絵本や童話とのかかわりについて以下のように述べられている。  
 
 絵本は環境の一つとしてたいへん重要です。子どもは、保育士等に絵本を読んでもらっ
たり、自ら絵本を手にして楽しみます。そして、簡単な言葉を繰り返したり、模倣して楽
しんだり、絵本の中の登場人物や物に感情移入したり、話の展開を楽しんだりしながら、
イメージを膨らませていきます。  子どもの興味や発達過程に応じて、どのような絵本を
どのように置いたり、扱ったりしていくのかを保育士等は吟味します。また、絵本だけで
なくお話や童話、視聴覚教材などを見たり聞いたりする機会をつくりながら、子どものイ
メージの世界を広げていきます。そして、視覚に頼らず自分の心の中に自由にイメージを
膨らませていくことができるよう、語りや読み聞かせを取り入れていくことも大切です。
さらに、心の中に描いたイメージを言語化したり、身体表現など様々な表現に結び付けて
いく機会をつくっていくことが、想像する楽しさを膨らませていきます。  
 
 このように、日々の保育現場における絵本を読みあう活動は生活体験の一部として日常
生活や経験と結びつけた活動であり、保育においては保育者のさまざまな配慮が必要であ
ると明示されている。さらに、子どもたちはその体験の積み重ねの中で、豊かにそうぞう
（想像・創造）したり、思考したり、表現したり、語ったり、感じたり、またはそれらを
人と共有したりなど、さまざまな力を育んでいくこととなる。第 1 章第 4 節にまとめた国
内外の保育カリキュラムや保育評価尺度における読みあいや読みあう活動の位置づけや読
みあいに関連する研究動向からもわかるように、保育現場にとって読みあう活動は必要不
可欠ものとなっているに違いない。  
 しかし、これほどまでに保育現場で必要不可欠とされている読みあう活動であるにもか
かわらず、先行研究では、実際の保育現場における保育者の保育展開や方法は具体化され
ていない。上述の保育所保育指針の解説書に述べられているように、「保育環境の中への絵
本の位置づけ」「子どもの興味や発達過程に応じた方法」「適切な読みあいや読みあう活動
の機会の設定方法」「読みあう活動中の子どもの捉え方」「読みあいの方法」「子どもの感情
や行動の表現への広げ方、結びつけ方」「想像する楽しさの膨らませ方」などをどのように
保育者として保育に配慮しながら展開していくことが必要であるのかについて、具体的に
検討されていないのが現状である。それぞれの保育現場の独自な方針や活動展開によって
読みあう活動を実施していると言っても過言ではない。どのような読みあいや読みあう活
動が子どもの育ちにおいて望ましいのか、その具体的な保育方法の指標が得られていない
のである。  
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 第 1 章第 4 節 2 の日本の保育現場における読みあいの研究動向でも述べたように、これ
までの読みあいや読みあう活動に関連する研究は、1 事例もしくは 2,3 事例の保育実践を
分析した研究にとどまっている (横山 ,2005;横山・水野 ,2008;高橋・首藤 ,2005,2007)。これ
らの研究は、絵本の「読み聞かせ」活動中における子どもと保育者の発話内容を中心に分
析した結果から、その活動の意義や「読み聞かせ」の実践方法を明らかにしたものである。
読みあう活動の子どもと保育者の感情や行動を詳細に分析し、その具体的な活動の展開や
保育方法について検討するには、調査対象が限定されてきたという点において乏しい研究
状況であると言えよう。また、子どもと保育者が絵本を読んだ後の活動も含めて連続した
保育活動の展開を捉えた研究には至っていない。  
 そこで、筆者は、読みあう活動を実践している M 保育園の保育者 4 名とともに、保育実
践記録を振り返り、保育者の保育方法を詳細に分析することで、その具体的な保育展開を
明らかにし、絵本を読みあった後の活動も含めた連続性ある保育活動を捉えた(仲本
ら ,2011;白石・栗原・樋口・宇野・仲本 ;2011)。本研究では、絵本を読みあう活動を通し
て、子ども自身の「感性」や「そうぞう(想像・創造)」、「思考(考える)」、「表現」、「共有
し合う等の感情や行動」が導き出され、それらが「遊び」へと展開していた。その活動は
日々の「日課」や「行事」、「誕生会」、「保護者との協同的な活動」にもつながり、絵本を
読む活動やその読む活動から出現した表現活動だけでなく、さまざまな活動へと広がって
いることが明らかとなった。  
 さらに、その読みあう活動における子どもたちの感情や行動の背景には、子どもたちと
共に生きる保育者が「感性をもち」、「子どもの気持ちを受け止め」、「保育環境へとつなげ」、
「子どもの生活や経験を理解し」、「絵本の活用に対する興味と関心を深め」、「状況に応じ
た働きかけを行い」、「心から共に楽しむ」等といった保育場面での保育者のねらいと保育
方法が存在していた。ここから、それぞれが関連し合いながら、読みあう活動を子どもた
ちに意味づけ、体験の積み重ねをし、個々の子どもの感情や行動の深まりとなり、その中
で子どもが成長・発達していることが明らかになった。 
 筆者は、ここで、第 1 章第 4 節 2 でまとめた日本の読みあいに関連する先行研究と M 保
育園の実践事例の分析内容の結果から、保育者が読みあう活動を実践する上で必要な配慮
ついて、Figure1-5 のように示した。  
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Figure1-5.保育者が読みあう活動を実践する上で必要な配慮  
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 Figure1-5 に示されるように、保育者は、読みあう活動を実践する上で、「子ども」「保
育者の保育方法」「保育のねらいや保育計画、評価」「他の日常生活との関連性」の大きく
4 つの配慮しながら取り組む必要性があると考える。また、今後の研究課題として、これ
ら 4 つの配慮に含まれる各要素に対し、一般的に、保育者がどのような配慮を持って実践
していくことが望ましいのか、その具体的な活動方法を明らかにする必要がある。  
  また、横山・秋田 (1998)が、保育者は「読み聞かせ」場面を「場面づくり」「導入」「読
みの過程」「読後」の 4 過程から構成していることを明らかにしているように、Figure1-5
の保育者が読みあう活動を実践する上で必要な配慮は、読みあう活動の過程ごとに重点の
置き方が異なるものであると考えられる。読みあう活動は前・中の場面および読みあった
後に遊びや行事、保護者、家庭などの日常生活とのつながりを持った場面における保育者
に必要な配慮と具体的な活動方法を時系列の場面構成で明らかにする必要がある。  
 そこで、本章でまとめた先行研究と M 保育園の実践事例の分析内容から時系列による読
みあう活動の展開と保育者に必要な配慮を、Figure1-6 のように示した。Figure1-6 に示さ
れるように、読みあう活動前・中・後の展開場面における保育者に必要な配慮は異なり、
時系列における場面ごとに必要である具体的な保育を明らかにしなければならない。なぜ
なら、保育所保育指針や幼稚園教育要領に示されるように、読みあう活動中の保育者の配
慮が明らかにならなければ、読みあう活動に対する保育の方針やねらい、保育計画を立て、
具体的な活動方法を構築することは困難だからである。  
 筆者がまとめた「保育者が読みあう活動中に必要な配慮」と「読みあう活動前・中・後
の展開場面における保育者に必要な配慮」は、あくまでもこれまでの研究成果からまとめ
たものであり、一般的な保育者の保育実践としての検討とはなり得ていない。今後、保育
現場において保育者がより質の高い読みあう活動の保育実践を展開するためには、先行研
究で示された 1 事例、2,3 事例の実践記録の分析では不十分であり、一般的な保育現場に
おいて必要な読みあう活動の保育技術や能力、具体的な保育者の保育方法を検討する研究
が必要である。  
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Figure1-6. 時系列による読みあう活動の展開と保育者に必要な配慮  
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下記の展開を見通した読みあう活動に対する保育の方針やねらい、保育計画  
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第5節 保育現場における読みあう活動の保育者研修プログラムの必要性  
1. 保育者に求められる資の向上と保育者研修  
 保育者がよりよい保育を実践し、その専門性を持って子どもたちの育ちを支えていくた
めに「保育の質」の向上が世界各国で求めているなか、日本における「保育の質」の捉え
方については、菅原 (2010)が「最近、日本でも、国のレベルで保育の質ということが問われる
ようになってきました。…しかし、日本ではまだ、保育の質と子ども自身の発達ということを
科学的に関連づけた研究は組織的には展開しておりません。」と指摘しているように、国内
における「保育の質」に関する議論については、はじまったばかりである。国内ではここ
数年において、先駆的に「保育の質」の研究に取り組んできた欧米における追跡研究を取
り上げ、日本の保育現場における日常の振り返りや評価で保育の質を捉える研究動向にあ
る (秋田・箕輪・高櫻 ,2007; 秋田・佐川 ,2012; 菅原・中村・一色 ,2010)。  
  国内外において保育の質に関して本格的に検討されたのは、1992年に日本を含めた欧米
の諸外国が集まって開催された国際行動発達学会 (International Society for the Study of 
Behaivioural Development:ISSBD)で、子どもの発達にとってどのような保育や幼児教育
が良い影響を与えるのかについて検討したことに始まる。この学会以後、欧米諸国を中心
とした保育の質に関する研究が活性化してきた経緯がある。  
 Camilli,G.,Vargas,S.Ryan,S.& Barnett,W.S.  (2010)は、1990 年代以降から検討されて
きたアメリカの保育の質にかかわる 123 の長期的縦断研究のメタ分析を行い、子どもの発
達の結果が「認知領域」「学校領域」「社会情緒領域」の 3 つのカテゴリーに分けられると
した。  
 まず、1 番目の「認知領域」における多くの先行研究では、知能テストによる言語能力
や認知能力の測定結果によって保育の質の高さと子どもの発達が関連していたことが明ら
かにされてきた。 (Aboud,F.E.,2006;Burchinal,M.R.,Roberts,J.,Zeisel,S.A.,Neebe,E.  & 
Bryant,D.,2000;Chetty.R.,Fiedman,J.,Hilger,N.,Seaz,E.,Schanzenbach,D.&Yagan,D.,2
011;Gormley,W.T.,Phillips,D.,&Gayer,T.,2008;Howes,C.,Phillips,D.A.&Whitebook,M.,1
992;NICDH Early Child Care Research Network,,2002; Pascal, C. Bertram, T. Mould, 
C& Hall, R.,1998;Sylva,K.,Melhuish,E.,Sammons,P.,Siraj -Blatchford,I.,& Taggart,B.,  
2010)。これらの「認知領域」における研究は、主にイギリスの就学前プログラムの子ど
もの発達に対する長期的影響を調べるための調査 EPPE (Effective Preschool and 
Primary Education)やアメリカ国立小児保健衛生研究所 (NICHD) による保育の質がその
後の子どもの認知・言語発達や社会性発達に与える影響に関する大規模な長期追跡研究で
ある。  
 例えば、EPPE の調査の一つである Sylva,K. et.al. (2010)の研究では、一人の保育者に
対する子どもの人数比率の低いクラスの子どもたちは、数学と科学といった認知的領域と
言語や読書、文字認識といった言語領域のテストでよりよい成績をあげていることを明ら
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かにしている。  
  また、NICHD (2000)の研究においては、3 歳までの知的能力と言語能力の発達に、最も
強く関連していたのは保育者の言葉の使い方に関するものであり、保育者が子どもに質問
したり、子どもの発言や発声に積極的に反応したり、子どもに対するその他の言葉かけが
あるなどはよりよい知的能力と言語能力の発達に若干の関連を示していた。さらに、その
後の NICHD(2002)の研究においては、3 歳までの保育の質が高かった場合、4 歳半の時の
言語能力と数字の理解といった標準テストの点が高いという関連を示していた。これらの
NICHD による研究では、保育の質と子どもの知的能力や言語能力などとの関連は示され
たものの、子どもたちの家庭や両親に関する要因と知的能力・言語能力との関連に比べる
と強い関連があるとは言えないことも指摘している。  
 2 番目の「学校領域」における先行研究では、主にアメリカのテネシー州における STAR
プロジェクトの中で取り組まれた研究の一つによって、保育者の勤務経験年数の長さが、
子どもの高校卒業や大学進学率の高さ、成人後の年収などと関連していたことが示されて
いる。(Chetty.R.et.al, 2011)。この研究は、20 年かけて保育者の経験年数の違いが子ども
の成人になってからの収入に与える影響について調査したものである。調査結果によれば、
幼稚園で 10 年以上の保育者経験のある者に教わった子どもは 10 年以下の保育者に教わっ
た子どもに対し、27 歳時点で 1140 ドル (日本円にて約 90,000 円 )年収が高かったことが明
らかにされている。  
 3 番目の「社会情緒領域」の先行研究では、保育の質と社会性や反社会的問題行動など
が関連していたことが明らかにされてきた (Achenbach,T.,1991; Gresham,F. & Elliot,S., 
1990; NICHD Early Child Care Research Network,2000;  Schonokoff,J.P. & Phillips, 
A.D.,2000; Sylva,K., Melhuish,E., Sammons,P., Siraj-Blatchford,I.,& Taggart,B.,2010)。
例えば、NICHD(2000)の研究では、質の高い保育を受けた子どもは、2 歳でよりよい社会
的スキルを獲得し、4 歳児半になると教師との衝突が少ないことが明らかにされている。  
 このように、Camilli,G., et.al (2010)の研究にみるアメリカの保育の質にかかわる 123
の長期的縦断研究の結果からもわかるように、乳幼児期における保育者の質のあり方が子
どもの育ちにおいて重要であることが実証されている。これらの研究成果の流れとともに、
その保育の質を高めていくためには、どのような保育者の意識や行動が必要であるのかを
明らかにしてきた先行研究もある。  
 Schonkoff.J.P.,&Phillips,A.D.(2000)の研究では、子どもたちにとって適切な発達を促
す保育者と子どもの心のやりとりや前向きな関係性を創り上げるためには、適切な教育学
とカリキュラムの枠組みが必要であることや、感受性あふれ刺激的で安定した相互の関わ
りと結びついているのは保育者の教育や研修、職員の比率、集団規模、報酬といった職員
の労働条件や労働環境であることが指摘されている。  
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 さらに、保育の質と保育者の実践における教育歴や研修の関連性についても明らかにさ
れている。Sammons, P., Sylva, K., Melhuish, E., Siraj -Blatchford, I., Taggart, B., & 
Elliot, K. (2002)による研究では、保育者の知識と実践は職業教育や研修によって影響を与
えられていることを明らかにした。Clarke-Stewart,K.A., Vandell,D.L., Burchinal,M., 
O’Brien,M.  & McCartney,K. (2002)による研究では、四年制大学を卒業した保育者は、子
どもの反応に対してきめ細やかに対応し、子どもの好奇心や意欲をかき立てるような言葉
かけをして子どもの発達を促していることを明らかにした。  
 2000 年後半以降、経済協力開発機構 (OECD)においては乳幼児の保育・教育問題が大き
な議題として挙げられ、保育の質の保障が検討されるようになってきた。この会議に出席
をしていた秋田 (2009)は、OECD の報告書にまとめられた保育所・幼稚園といった管轄や
施設の規模・面積といった「保育制度」、実践の内容や方法、用具・教材などを含めた「カ
リキュラム」、そして養成教育や研修体制も関係した「保育者の資質」の大きな３つの柱を
取り上げ、各国は質の向上を目指していると述べている。  
 さらに、2011年には、欧州連合によって『Competence Requirements  in Early 
Childhood Education and Care (乳幼児期の保育者に求められる資質能力 )』という報告書
がまとめられている。この報告書では、ヨーロッパ14ヶ国において保育者の質の向上のた
めには、どのような能力が必要であるのかが検討されており、保育者の資質能力向上の構
造として4つのレベルのシステムが重要であることが提唱している。この 4つのレベルのシ
ステムとは、「 Individual competences(保育者個人の有能さ )」「 Institutional competences 
(園における組織の有能さ )」「 Inter-institutional and inter-agency competences (地域と
園のネットワークの有能さ )」「Competences of governance (行政の有能さ )」である。さ
らにこの中の「 Individual competences(保育者個人の有能さ )」には、常に保育の知識や
実践に関する質の向上を目指すこと、「 Institutional competences (園における組織の有
能さ )」には、保育者の保育の質の向上のために、常に保育者個人及び保育集団としての研
修や学習の機会の保証をしていくことが必要であることが示されている。  
 以上のように欧米では、多くの先行研究により、子どもの育ちに対する保育の質の効果
が明らかとなり、よりよい保育者の質の向上のための研修が求められている。秋田・佐川
(2011)は、このような欧米の保育の質の効果に関する長期的縦断的研究の実施の意義を示
し、未だ縦断研究に取り組んでいない日本においては実施されていくべきであることを指
摘するとともに、今後の検討課題を考察している。その検討課題の一つに日本の欧米とは
異なる保育者の研修のやり方についても取り上げており、この研修については日本におい
て問うべき保育の構造の質として目指すべきコンピテンシーや当該文化や社会が目指す保
育ビジョンのもとで実証的に捉えていくことが必要であることが述べられている。  
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2. 日本の法令などにみる保育者研修の位置づけ  
  2012(平成 24)年に成立した「子ども・子育て支援法」は、我が国における急速な少子化
の進行並びに家庭及び地域を取り巻く環境の変化に鑑み、児童福祉法（昭和二十二年法律
第百六十四号）その他の子どもに関する法律による施策と相まって、子ども・子育て支援
給付その他の子ども及び子どもを養育している者に必要な支援を行い、もって一人ひとり
の子どもが健やかに成長することができる社会の実現に寄与することを目的として制定し
た施策である。  
 この施策の基本理念の一つにあげられた第一章総則の第二条 2 には、「子ども・子育て
支援給付その他の子ども・子育て支援の内容及び水準は、全ての子どもが健やかに成長す
るように支援するものであって、良質かつ適切なものでなければならない」と掲げられ、
現在、進行中のこの施策からも保育の質の確保が重要視されていることがわかる。保育の
質の確保は、すでにこれまでに国内で定められてきた保育者関連の各種法令などにおいて
も極めて重要なこととして位置づけられた。保育者の研修についても明確に条文として定
められてきた。  
 教育基本法においては、第二章の教育の実施に関する基本事項として、「（教員） 第九
条  法律に定める学校の教員は、自己の崇高な使命を深く自覚し、絶えず研究と修養に励み、
その職責の遂行に努めなければならない。2 前項の教員については、その使命と職責の重
要性にかんがみ、その身分は尊重され、待遇の適正が期せられるとともに、養成と研修の
充実が図られなければならない。」と定められている。特に、2006年12月に改正された教
育基本法においては、「幼児期の教育」がはじめて規定された。幼児期の教育は、生涯にわた
る人格形成の基礎を培う重要なものであることにかんがみ、国及び地方公共団体は、幼児の健
やかな成長に資する良好な環境の整備その他適当な方法によって、その振興に努めなければな
らないとした。2008年度から現在までには、この振興の一環として幼児教育の改善・充実
の調査研究事業を展開し、幼児教育の現場における実践を通じて得られた研究成果を全国
各地域に対して広く普及させるとともに、国として必要な支援策を検討しているところで
もある。この普及活動の一つとして、調査研究の委託を受けた団体が研究成果報告をまと
め、その研究概要が文部科学省のホームページに掲載されていることは、研修同様に幼児
期の保育・教育に携わる現場において保育の質の向上へとつながっていると考えられる。  
 また、戦後の1949年より制定された教員公務員特例法においては、幼稚園教員を含めた
公立学校の教員の法律として、第四章に研修が定められている。第二十一条から第二十五
条の三において、研修の目的、研修の機会、初任者研修も10年経験者研修、研修計画の体
系的な樹立、指導改善研修、指導改善研修後の措置など、詳細に規定されており、この教
員公務員特例法に基づき、各種研修は都道府県の教育委員会単位、各地方自治体などで実
施されている。教員公務員特例法とされているものの参加対象者は地方公務員のみではな
く、国立や私立教員さらには保育所職員との合同研修を実施しているところも存在する。  
68 
 
 さらに、幼稚園教員に関しては、文部科学省において幼児教育に関する行動計画が 2006
年に「幼児教育振興アクションプログラム」を策定し、このプログラムの 7 つの施策の柱
の一つに「4. 教員の資質及び専門性の向上  幼稚園教員の養成・採用・研修の各段階にお
ける施策を充実させ，教員の資質及び専門性を向上させることにより，幼児教育の水準の
維持・向上を図る」として、研修の充実を図ることを目的としていた。その後、地方自治
体ごとにプログラムが計画され、このプログラムに基づいた取り組みが現在でも続いてい
る地域が存在する。  
 保育士の研修に関連する法令については、まず、児童福祉法に位置づけられた国家資格
である保育士の質の担保として、第四十八条の三「保育所に勤務する保育士は、乳児、幼
児等の保育に関する相談に応じ、及び助言を行うために必要な知識及び技能の修得、維持
及び向上に努めなくてはならない。」が定められていることがあげられる。  
 保育所保育指針においては、2008 年に改訂された内容において、第 7 章の職員の資質の
向上において、研修について以下の内容が示されている。  
 
第7章  職員の資質の向上  
 第一章 (総則 )から前章 (保護者に対する支援 )までに示された事項を踏まえ、保育所は、
質の高い保育を展開するため、絶えず、一人一人の職員についての資質向上及び職員全
体の専門性の向上を図るよう努めなければならない。  
 1 職員の資質向上に関する基本的事項  
 職員の資質向上に関しては、次の事項に留意して取り組むよう努めなければならない。 
(一 )子どもの最善の利益を考慮し、人権に配慮した保育を行うためには、職員一人一人  
  の倫理観、人間性並びに保育所職員としての職務及び責任の理解と自覚が基盤とな  
  ること。  
(ニ )保育所全体の保育の質の向上を図るため、職員一人一人が、保育実践や研修などを  
  通じて保育の専門性などを高めるとともに、保育実践や保育の内容に関する職員の  
  共通理解を図り、協働性を高めていくこと。  
(三 )職員同士の信頼関係とともに、職員と子ども及び職員と保護者との信頼関係を形成  
  していく中で、常に自己研鑽に努め、喜びや意欲を持って保育に当たること。  
2 施設長の責務  
 施設長は、保育の質及び職員の資質の向上のため、次の事項に留意するとともに、必
要な環境の確保に努めなければならない。   
(一 )施設長は、保育所の役割や社会的責任を遂行するために、法令等を遵守し、保育所  
  を取り巻く社会情勢などを踏まえ、その専門性等の向上に努めること。  
(ニ )第四章 (保育の計画及び評価 )の2の  (保育士等の自己評価 )及び (保育所の自己評価 )  
  等を踏まえ、職員が保育所の課題について共通理解を深め、協力して改善に努める  
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  ことができる体制を作ること。  
(三 )職員及び保育所の課題を踏まえた保育所内外の研修を体系的、計画的に実施すると  
  ともに、職員の自己研鑽に対する援助や助言に努めること。  
3 職員の研修等   
(一 )職員は、子どもの保育及び保護者に対する保育に関する指導が適切に行われるよう  
  に、自己評価に基づく課題等を踏まえ、保育所内外の研修等を通じて、必要な知識  
  及び技術の修得、維持及び向上に努めなければならない。  
(ニ )職員一人一人が課題を持って主体的に学ぶとともに、他の職員や地域の関係機関な  
  ど、様々な人や場との関わりの中で共に学び合う環境を醸成していくことにより、  
  保育所の活性化を図っていくことが求められる。  
 
 また、2003 年に保育士の行動規範として掲げられた全国保育士会倫理綱領においても、
専門職の責務として「私たちは、研修や自己研鑽を通じて、常に自らの人間性と専門性の
向上に努め、専門職としての責務を果たします。」と示されている。  
 全国保育士会倫理綱領については法的な拘束力はないものの、実際の現役保育士は規範
として、これらを基本とした自己研鑽、向上に努めるべく研修に参加している。  
 以上、国内における保育者にかかわる法令などを概観しても、研修は重要なこととして
位置づけられている。このため、文部科学省ならびに厚生労働省をはじめとした、保育者
を管轄する組織および団体ならびに各園それぞれにおいて、保育者研修の設定が必須とな
り、保育者はそれぞれの研修参加に向けて自らの意識向上・行動に努めなくてはならない。  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
3.国内における保育者研修の現状とその研究動向  
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 2008 年の保育所保育指針の改訂にて、保育の質の向上に努めることが強調され、「研修
計画を体系的、計画的に作成する」ことについて言及されているように、保育現場の管理
者が研修を実施することならびに保育者が研修を受けることは、保育の専門職としての責
務となっている。また、同年、財団法人全日本幼稚園幼児教育研究機構は、『研修ハンドブ
ック』を発行し、保育者の研修を体系化した「保育者としての資質向上研修俯瞰図」を明
示した上で、この図のカテゴリー別研修記録を可能とし、保育者自らが研修によって研鑽
していくプロセスを管理できるようにした。この他、日本における法令上の保育者研修の
位置づけにおいても述べた内容から、国内の保育者の質の維持や向上には研修を実施する
ことの必然性があることに異論はないであろう。  
 2008 年における保育所保育指針の改訂や『研修ハンドブック』の発行などによって、国
内における保育者研修の位置づけが明確になっただけでなく、これに関する研究もまた、
「研修は保育者にとって必要なものである」という意義・目的を言及した内容から「どの
ように研修を実施するのか」という研修のあり方や方法を言及した内容へと変遷している。 
 具体的には、2000 年代半ばまでの保育者研修に関する研究においては、研修という形態
での保育者の質の向上の機会を有することなく、保育担当者の経験や技量に委ねられ、専
門的な支援を受けていないと指摘した研究があった（平澤・藤原・山根 ,2005）。しかし、
それらの研究と同時進行で、園内研修や地方自治体ごとに開催している保育者研修の実際
を調査した研究 (成田 ,2008; 田中・仲野 ,2007)や園内研修の記録や保育者研修後の保育展
開から保育者の質の向上を検証した研究 (入江・内藤・杉崎・上田・丸田・沼野・平野・塩
原・黒川 ,2004; 小川 ,2004; ポーター ,1994)等があったことから、これらの研究によって保
育者研修の意義・目的が明らかになったことで、保育者研修の必要性が明確になっていっ
たと言える。国内における保育者研修の位置づけが明確になると 2008 年以降の保育者研
修に関する研究は、保育者のキャリアに応じた研修のあり方 (加治佐・岡田 ,2010; 永瀬・
若杉 ,2008; 仲野・金武 ,2011; 仲野・金武・田中 ,2010; 蘇・香曽我部・三浦 ,2009)や、エ
ピソード記録やビデオ記録等の振り返りを方法として研修を展開していくことの有効性
(平野・小島・鈴木 ,2008; 中島 ,2010; 安見・増田・秋田・箕輪・中坪・砂上,2009)、保育
者への研修によって幼児の行動の変化 (立元・古川・福島・永友 ,2011)を明らかにした研究
等、研修のあり方や効果を検証した研究が増加傾向にある。  
  保育現場における保育者研修に対する必然性や保育者研修関連の研究の流れを受けて、
2011 年、保育学研究 49 巻第 3 号の保育フォーラムでは、「保育者の資質向上と研修のあ
り方」をテーマとして、保育者養成校の教員および保育現場の管理者などが今後の保育者
研修のあり方について言及している。この中で、岸井 (2011)は、現状の保育者研修に関し
て「形骸化し、負担感ばかりが残り保育者自身の成長実態や専門職としての誇りや喜びに
つながらない研修にはなっていないか」と懸念し、「実効的な園内研修を積極的に行ってい
る園もあれば、園によっては研修時間の確保や研修の進め方に悩んでいる実態もある」こ
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とを指摘している。  
 また、大豆生田 (2011)は、これまでの先行研究などから、保育の質を高めることを検討
する上で不可欠な視点として、「保育を省察すること」「語り合うこと」「自己評価における
評価観の見直し」「育ち合いが生まれる体制や風土の形成」の 4 つを挙げ、保育所の視察
とヒアリングから保育の質を支えている背景として、「語り合いの時間の創出」「記録の活
用」「保護者への発信と振り返り」「語り合う風土の形成の工夫」の 4 つを挙げている。こ
れらのことから、研修における具体的な提案として、「日誌を活用した振り返り (自己評価 )
の方法」「エピソード記録を生かした研修方法」「ビデオを活用した研修方法」「チェックリ
ストを生かした方法」「保護者と園をつなぐ媒介物を生かした方法」「職員同士の対話を育
むための方法」「短い時間を活用した方法」の 7 つを提案している。  
 さらに、磯部 (2011)はこれまでの仙台市における幼稚園関係者の研修は講師を招いての
講演や保育実技演習という形が中心で、保育者にとって一過性で受動的なものになりがち
であり、保育者自身の資質向上に十分に寄与しているとは言い嘆いとしている。その実情
から数年間で取り組んできた研修の試みを紹介しながら、養成校と実践の場とが連携し保
育者と研究者が共同する研修のあり方を提案している。研修の特徴としては、「地域の保育
者が自主的に参加できる研修会の実施」「小グループでの議論を行い、参加している保育者
自身の保育のリフレクションも含め、自分の問題に置き換えて議論を深める」「公開園の保
育に対する助言とともに、議論から浮かび上がった問題について、検証する」の 3 つを挙
げ、研修の継続性、当事者として参加する意識の構築、公開園から発信することを研修の
意味づけとしている。このように、日本保育学会が保育フォーラムとして組んだ「保育者
の資質向上と研修のあり方」で各研究者が言及するように、保育現場では現在、よりよい
研修のあり方を模索する段階にきている。  
 千葉県我孫子市にて保育園の園長 (兼理事長 )を務め、参加型園内研修の手法に関する研
究に取り組む松山 (2011)は、著書『参加型園内研修のすすめ—学びあいの「場づくり」—』
の中で、園内研修に関する問題について「学んだことを振り返ることが難しい」「学んだこ
とをうまく伝えられない」「学びや気づきをどうやって自園でいかせばよいかがわからない」
「園内で共有する時間が持てない」「還元意識がない」の 5 つをがあることを指摘してい
る。さらに、新たな園内研修のポイントとしては、「園内研修の学びを共有する場にする」
「チームワーク構築の場にする」「学びの場にする」の 3 つを挙げている。  
 参加型園内研修を学びの共有やチームワーク構築、学びの場としていくためには、互い
のコミュニケーションをよくして、議論を活発にするための場づくりも必要であるとし、
研修参加者の「安全な場、前向きな雰囲気」「配慮されたグループ構成」「自分の意見を紙
に書く時間」を保障し、研修内での基本的ルール (人の話を聞く、他人の意見を無視したり、
否定したりしない、みんなが発言する等 )を共有することが大切であるとしている。この基
本的姿勢が整った上で、研修の流れである「ゴールのイメージを共有する」「ルールと心が
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まえを共有する」「アイスブレーカー」「テーマを掘り下げる」「気づきのふりかえりと今後
の行動計画」の 5 つの基本的行程に沿って参加型園内研修することを提案している。  
 ベネッセ次世代研究所もまた、2009（平成 21）年度に文部科学省委託事業「幼児教育
の改善・充実調査研究」として実施した事業や幼稚園、保育所を対象に独自に行った調査
から、保育者の専門性をいっそう向上させ、保育の質を高めるためには、保育者の研修を
保障・充実させることが重要であることや地方自治体は研修の充実のために、国に対して
保育者の資質や専門性の目安を要望していることを明らかにした。そこで、2010（平成 22）
年には、同じく文部科学省委託事業「幼児教育の改善・充実調査研究」を受けて、『保育
者研修の進め方ガイド』を作成し、都道府県や市区町村で、幼稚園や保育所等の園長・所
長や保育者を対象に研修を行う職員のために、研修計画の立案・実施する上での考え方や
工夫などをまとめている。このガイドでは、研修の計画・実施方法だけでなく、研修を実
施する上で研修の内容やねらいに応じた研修方法が必要であることを明示し、有効な手法
として「講義形式」「ビデオカンファレンス」「保育観察」「ロールプレイ」「KJ 法」
等を提案している。また、研修後には、受講者や講師のアンケートやヒアリングを行うこ
とによって研修を評価することや研修担当者自身が研修に関する記録を整理して、研修全
体についてよかった点や改善点等を明確にし、次の研修にいかすことが提案されている。  
 以上のことからもわかるように、近年、保育者研修に関する研究の動向は、研修の具体
的なあり方について追究し、検討されている。しかし、保育学分野における研修のあり方
を示すプログラム開発の先行研究は、佐野 (2010)の音楽活動に関する研究や梶 (2007)の食
援助に関する保育プログラム開発と実践の研究等があるものの、プログラムの開発・実践・
評価に関する研究は非常に乏しい。この現状に対し、小川 (2010)が今後の保育専門領域の
研究において研修のプログラム開発は重要な課題であると述べているとおり、今後の保育
現場の質を向上していく上での大きな課題であると言えよう。  
 蘇 (2009)は保育者 133 人を対象に仕事の満足度に関する質問紙調査を実施した結果、保
育者の仕事の満足度と「労働条件」「上司との関係」「職場内のチームワーク」「研修体制」
「経験年数」「所属機関」が関連していることを明らかにした。この結果からもわかるよう
に、保育者にとって研修は保育の質の向上だけでなく、自らの仕事の満足度にも関連して
いるため、近年の保育者不足と言われる問題の解消をも含めた課題として早急に取り組ま
なくてはならない研究であると言える。  
 
 
 
 
 
4.保育者研修の実施に必要とされる諸条件  
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 本章では、国内における保育者研修に関する研究の動向を概観してきた。これらの研究
のなかでは、保育者研修の実施に向けてのいくつかの諸条件が提案されている。そこで、
筆者は先行研究において提案された保育者研修の実施に向けて研修計画・研修内容・研修
後の 3 つの段階にて必要とされる諸条件を Figure1-7 の通りにまとめた。  
 研修計画では、保育現場の現状や課題の把握、研修時間・場所への配慮、キャリアに応
じた研修計画、保育者の特性やニーズに応じた研修計画、研修内容に応じた研修方法の計
画 (「講義形式」「ビデオカンファレンス」「保育観察」「ロールプレイ」「KJ 法」「チ
ェックリストの活用」「自分で書き示すワークシートの活用」「日誌の振り返り」「エピ
ソード記録の活用」など )、保育者の自主的な参加方法の 6 点の諸条件が必要であることが
提案されていた。  
  研修内容では、「参加者同士の雰囲気づくり・研修の場づくり (育ちあいの場づくり)」「研
修の目的やテーマの共有」「研修ルールや心構えの共有」「小グループでの議論 (自分の問題
に置き換えて議論を深める、語り合いの時間の創出 )」「アイスブレークの導入」「テーマを
掘り下げる」「ふりかえりと今後の行動計画」「公開保育」の 8 点の諸条件が必要であるこ
とが提案されていた。  
 研修後では、参加者の研修の振り返り、参加者の今後の保育への問題・課題の明確化、
保護者への発信とふり返り、アンケートやヒアリングによる研修に関するよかった点や改
善点の明確化の 4 点の諸条件が必要であることが提案されていた。  
 先行研究では、これら 3 段階における保育者研修の実施から、研修後の日常の保育にお
ける実践や継続的な研修の取り組みへつなげ、保育の質の向上を努めることの重要性が述
べられている。  
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Figure1-7.保育者研修の実施に必要とされる諸条件  
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• 研修内容に応じた研修方法の計画(「講義形式」「ビデオカンファレンス」「保育観察」「ロールプレイ」「KJ法」「チェックリストの活用」「自分で書き
示すワークシートの活用」「日誌のふり返り」「エピソード記録の活用」等)	 
• 保育者の自主的な参加方法	 
研修内容	 
• 参加者同士の雰囲気づくり・研修の場づくり(育ちあいの場づくり)	 
• 研修の目的やテーマの共有	 
• 研修ルールや心構えの共有	 
• 小グループでの議論(自分の問題に置き換えて議論を深める、語り合いの時間の創出)	 
• アイスブレークの導入	 
• テーマを掘り下げる	 
• ふり返りと今後の行動計画	 
• 公開保育	 
研修後	 
• 参加者の研修の振り返り	 
• 参加者の今後の保育への問題・課題の明確化	 
• 保護者への発信と振り返り	 
• アンケートやヒアリングによる研修に関するよかった点や改善点の明確化	 
日常の保育における実践、継続的な研修の取り組みへ 
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5.読みあう活動に関する保育者研修プログラム開発の必要性  
 本章で述べたように、保育専門領域の研究において研修のプログラム開発は重要な課題
である。現在、園内研修・園外研修にて実施されている各研修テーマのすべてにおいて保
育現場および保育者のニーズを把握し、そのテーマごとのプログラム開発が求められてい
る。先行研究では、保育現場における読みあう活動もまた、研修プログラム開発には至っ
ていないことが明らかになっている。関連する研究として、足立 (2007)による PISA 型読
解力育成を目指す読書指導教員研修プログラムの開発の研究はあるものの、小中高校を対
象とした読書指導に関わる教員向けのプログラムであり、保育者を対象にした内容ではな
い。保育現場における読みあう活動の研修に関連した先行研究は、Table1-5 に示されるよ
うに、プログラム開発前の段階として、財団法人全日本幼稚園幼児教育研究機構の『研修
ハンドブック』によって明示された「保育者としての資質向上研修俯瞰図」にて、下線に
示されるように、キャリアに応じた絵本に関する保育の計画と実践のあり方にとどまって
いる。  
 以上のことからもわかる通り、読みあう活動に関する保育者研修プログラム開発は早急
に取り組む必要のある課題であると言える。  
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Table1-5.「保育者のとしての資質向上研修俯瞰図」の絵本に関連する項目  
 
   
   
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Ⅰ初級 Ⅱ中級 Ⅲ上級、主任、設置者・園長
E4-Ⅰ:領域「環境」と教師の環境構成
・自然、人間関係、遊びの発展
・室内(壁面、遊びのコーナー、季節感、
作品展示、絵本、おもちゃ)
・室外(遊具、樹木、草花等)
・飼育、栽培
E4-Ⅱ:園全体の環境構成
・環境と幼児の活動の生まれ方
・環境による保育
・園内環境
E4-Ⅲ:子どもの発達を見通した環境構成
・園外環境の調査と活用
・地域の文化資源、文化資本の発掘と
活用
E5-Ⅰ:基本的な保育技術の習得
・集団を引きつける技術(話し方、手遊
び)
・ことばかけ
・実技研修(運動遊び、集団遊び)
E5-Ⅱ:場に応じた保育技術の生かし方
・保育技術の開発と研究
・教材の提示、間の取り方、的確なこと
ばかけ
・個々の子どもに合わせた(微調整され
た)保育
・園全体、学年などの大きな集団の保育
E5-Ⅲ:保育技術の確立と指導
・園内文化の継承と蓄積(ミッションとド
キュメンテーション)
・保育技術の分析と評価
・エキスパートとして後輩に保育技術の
指導
E6-Ⅰ:各種の教材理解
・興味や関心に応じて、発達に即して、
ねらいに沿って、人間関係の広がりや
深まりを視野に入れて
・造形遊び、表現遊び、音楽遊び、伝承
遊び
E6-Ⅱ:幼児の活動と教材
・幼児の活動と教材の関係の理解
・教材作り(開発と研究)
E6-Ⅲ:教材研究
・園内の教材プログラムづくり
(絵本、紙芝居、童話、お話、伝承遊び
など)
・教材観の構築
・園文化の蓄積、継承、創造
保育の実践
　
　
E
 
保
育
の
計
画
と
実
践
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第6節 本研究の目的と論文の構成  
1．目的  
 近年、絵本や児童書を読む活動は、国や地方自治体の読む活動に関する施策が実施され、
教育分野や保育分野の現場のみならず、子どもの育つ環境において読む活動の取り組みを
強化する場がさらに増えてきた (仲本 ,2012b)。読む活動の中でも、「読み聞かせ」について
は国の様々な施策が投じられる以前から子どもにとって効果的であるとされてきた経緯が
あり、国内では秋田・無藤 (1996)や、国外では Gest,S.D., Freeman,N.R., Domitrovich,C.E., 
Welsh,.J.A. (2004)や Wells,G.(1985)の研究等によって報告されている。これまでの我が国
における読みあいに関する研究は、母親が子どもに「読み聞かせ」を行う際のパタンの分
析 (外山 ,1989; 針生・荻野・大村・遠藤・石川 ,1989; 石川・荻野・大村・遠藤・針生 ,1989; 
横山 ,1997)の研究が多く、子どもの情緒面や行動面においての発達への影響に関する研究
(古屋ら ,2000; 磯部・池田 ,2002)や「読み聞かせ」にかかわる養育者や保育者らが子ども
と共に読む活動に取り組むことによる子どもの育ちに及ぼす効果に関する研究 (田島 , 
1994)は少ない。さらに、読みあいや読みあう活動が子どもに及ぼす効果とともにその効
果的な方法に関する先行研究は乏しい。効果的方法とは、すなわち、読みあいや読みあう
活動中に養育者や保育者にとってどのような知識や技術が必要であるのか、読みあいや読
みあう活動に有効なねらいや保育方法とは何かなどということであり、それらに関する研
究的示唆は少ないのである。  
  保育現場における絵本の読みあう活動は、一人で本と向き合って活動するだけでなく、
本というモノを媒体として、人と人（保育者と子どもまたは子ども同士など）が関わり合
いながら読みあうという相互のやりとりのなかで、人間関係の形成や個々の心のなかで育
まれた豊かな感情や行動が成長・発達するなどの経験へと繋がると考えられる。保育所保
育指針や幼稚園教育要領の領域「言葉」では、日々の保育現場における絵本や物語などに
親しむことは生活体験の一部として日常生活や経験と結びつけた活動であり、その配慮が
必要であると明示されている。子どもたちはこの絵本や物語を親しむ体験を積み重ねる中
で、豊かにそうぞう（想像・創造）したり、思考したり、表現したり、語ったり、感じた
り、またはそれらを人と共有したりなど、さまざまな力を育んでいくこととなる。子ども
たちがこれらの力を育んでいくためには、やはり、単に一冊の本を読むことや聞くことだ
けでなく、共に読んでいる人とつながるなかで、その活動が展開されていることが重要で
あり、これまでの研究においても「読み聞かせ」の意義としても共有体験を生み出す活動
であることが指摘されている (波木井 ,1994)。また、前述した通り、保育現場における「読
み聞かせ」活動は人とのつながりだけでなく、他の保育内容の領域における配慮も含め、
その他の保育活動と関連し合いながら、子ども自身のさまざまな活動へと広がっていくこ
とが重要である。しかし、未だ絵本を通した読む活動の体験は、保育の流れの中で時間を
調整する役割として扱われたり、豊かに絵本を読んだとしてもその前後の子どもたちの日
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常生活や経験と結びついていなかったりする現状も存在する (大橋・中平・松本 ,2005)。先
行研究では、横山・水野(2008)、高橋・首藤 (2005;2007)による保育現場の集団における絵
本の「読み聞かせ」の研究などはあるものの、1 クラスもしくは 2,3 クラスといった集団
の絵本を「読み聞かせ」活動の状況について発話内容を中心に分析した結果から、その活
動の意義に関して明らかにしたものや単一集団の絵本の「読み聞かせ」活動の過程として
その実践方法を明らかにしたものであり、一般的な保育者が「読み聞かせ」活動において
どのような方法を用いているのか、どのような保育方法が子どもの育ちにおいて有効なの
かについて明らかにした研究には至っていない。さらに、絵本を読んでいる時だけではな
く、子どもと保育者が絵本を読んだ後の活動も含めて連続性ある保育活動の展開を捉えた
研究は少ない。また、保育のねらいや保育方法に関しては、 その保育活動の一つとして絵
本を読みあう活動を家庭へとつなげる保育のねらいや保育方法もある (Nakamoto et.al., 
2011)が、その具体的な活動展開を捉えた研究も少ない。未だ、全体的に読み聞かせると
いう言葉の通り、子どもに本を与える側からアプローチした視点のみに偏った研究が多い
のが現状である。  
 このように、保育現場で絵本の読み聞かせの中でも子どもと保育者または子ども同士が
共に絵本を読みあうなかで、互いの相互作用が生まれ、その相互作用によって発展した別
の活動を生み出している活動については読みあう活動として捉え直した上で、保育現場で
子どもと保育者、子ども同士が絵本を読みあう活動に関する実態調査・研究が必要である
と考える。さらに、研究を進める上では、単一集団として読みあう活動を捉えていくので
はなく、よりよい読みあう活動の実践を積み重ねている保育者の一般的な保育のねらいや
保育方法を明らかにしていく必要性がある。  
 さらに、平成 20 年に保育所保育指針や幼稚園教育要領が改正され、これまで以上に保
育者は資質向上に向けて、自己研鑽を重ねることが求められるようになり、日頃から多く
の研修に参加するようになっている。絵本や保育現場での読む活動に関しても、保育者の
関心は高く、園内・園外研修として数多く開催されている。しかし、その研修内容も絵本
の紹介や絵本の読み方、聞かせ方等に留まり、保育現場で保育者と子どもが絵本を読みあ
うための具体的なねらいや保育方法に関する研修の構築には至っていない。保育学分野に
おける研修プログラム開発に関する先行研究については、これまでに佐野 (2010)の音楽活
動や関する研究や梶・豊田 (2007)の食援助に関する保育プログラム開発と実践の研究等が
あるものの、保育学領域の研究におけるプログラムの開発・実践・評価の研究は非常に乏
しい。この現状に対し、小川 (2010)は今後の保育専門領域の研究においてプログラム開発
は重要であると述べている。このような現状からも、絵本を読みあう活動の保育者研修プ
ログラムの開発に関する実証的研究は必要であり、かつ保育者の資質向上に向けて有効で
あると考える。  
 そこで、本研究は、保育現場における絵本を読む活動のうち、子どもの育ちに効果的で
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あるとされている子どもと保育者または子ども同士が絵本を読みあう活動を保育者に研修
していくプログラムの開発に関する実証的研究を行うことを目的とする。  
 本研究では、読みあう活動を「絵本などを媒介として子どもと保育者または子ども同士
が言葉、感情、表情、行動などを交わし合う双方向からの働きかけによって互いに絵本の
内容を楽しむだけでなく、さまざまな感情や行動を共有していくこと。さらには、絵本を
読むことを通して生み出された互いの感情や行動から、新たな活動へと発展し、より深く
人・モノ・事との経験へとつながっていく活動」として定義し、研究を進めるものとする。  
 
2．論文の構成  
 本研究は、「第 1 章  問題の所在と目的  第 1 節、第 2 節、第 3 節、第 4 節、第 5 節、第
6 節」、「第 2 章  読みあう活動において必要な保育技術・能力  第 1 節、第 2 節」、「第 3 章 
研修に対する保育者のニーズ  第 1 節、第 2 節」、「第 4 章  読みあう活動に関する保育者
研修プログラム第 1 版の作成・実施  第 1 節、第 2 節」、「第 5 章  読みあう活動に関する
保育者研修プログラム第 1 版の評価と第 2 版の作成  第 1 節、第 2 節」、「第 6 章  読みあ
う活動の保育者研修プログラム第 2 版の実施・評価 第 1 節、第 2 節」「第 7 章  読みあう
活動の保育者研修プログラム第 2 版の適切性  第 1 節、第 2 節、第 3 節、第 4 節」「第 8 章  
総括  第 1 節、第 2 節、第 3 節、第 4 節」の計 8 章から構成される（Figure1-8）。  
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Figure1-8. 本論文の構成図  
     第 3 章   研修に対する保育者のニーズ  
     
    研究 3  絵本や読みあう活動の研修に対する保育者のニーズ調査   
       
     第 2 章   読みあう活動において保育者に必要な保育技術・能力  
     
    研究 1  保育現場における読む活動に関する調査   
      研究 2 読みあう活動の保育技術・能力に関する関連要因の検討   
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明確化  
 
   第 1 章   問題の所在と目的  
研修に対する
保育者の  
ニーズの  
明確化  
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    研究 4  プログラム第 1 版の作成・実施  
      研究 5 プログラム第 1 版の評価と第 2 版の作成   
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第 1 版の作成・ 
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       実施・評価  
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       適切性            
    研究 6  プログラム第 2 版の実施・評価  
      研究 7 プログラム第 2 版の適切性   
       
プログラム  
第 2 版の実施・ 
評価・適切性  
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第 2 章 読みあう活動において保育者に必要な保育技術・能力  
 
第1節 保育現場における読む活動に関する調査  
1. 目的  
 本研究は、保育者を対象に、保育現場の読む活動における保育者のねらいや保育方法に
関する質問紙調査を行い、保育者が日常の保育で絵本を読む活動に取り組む際にどのよう
なねらいや方法をもって取り組んでいるのかを明らかにすることを目的とする。  
 
2. 調査対象者  
 調査対象は、千葉市内の民間保育園の保育士 607 名であった。女性 583 名 (96%)、男性
24 名 (4%)であった。このうち、 3 歳未満児担当者が 367 名、3 歳以上児担当者が 124 名、
その他(園長、主任保育士、フリー担当保育士など )が 114 名であった。有効回答数は、605
名であった(2 名は回答欠損項目があった)。 
 
3. 方法  
  (1)調査手続き  
    無記名の自記式質問紙調査を行った。筆者が千葉市民間保育園協議会の事務局を訪問  
 して調査を依頼し、その後、園長会議で検討した上で承認が得られた。実施にあたって  
 は、千葉市内の民間保育所 47 施設へ質問紙を郵送し、各所長を通じて、対象となる保  
 育者に質問紙を渡していただいた。質問紙は留置法によって回収し、その後、無記名の  
 返信用封筒に封入の上、郵便ポストに投函していただくように依頼した。  
 
 (2)調査項目  
    調査項目作成にあたっては、筆者が先行研究より提言されている保育現場の読む活動  
 における保育者の活動展開に示されたねらいや保育方法を参考にして作成した。質問項  
 目は、Table2-1 の 47 項目であった。  
  調査対象者 605 名に対し、それぞれの項目について、「まったくあてはまらない」か  
 ら「非常にあてはまる」までの 6 件法で尋ねた。  
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 Table2-1.保育現場の読む活動における保育者のねらいや保育方法に関する調査項目  
  
	 1
．
同じ絵本を繰り返し読むようにしている　
	 2できるだけいろいろな本を読むようにしている
	 3あまり話しかけたりせず、書かれている文章をそのまま読むようにしている
	 4子どもと絵本を通して会話をしながら、読むようにしている
	 5子どもに語りかけながら、読むようにしている
	 6字を教えながら読むようにしている
	 7本に出てくるものの名前を教えながら、読んでいる
	 8書かれている内容をわかるように絵などに説明を加えながら、読むようにしている
	 9読んでいる間や読んだ後で書かれている内容がわかるように説明を加えながら、読むようにしている
10．登場人物によって声を変えたりしながら、読んでいる
11．子どもが読めるところは、子どもに読ませながら、読んでいる
12．子どもが読んで欲しいという限り何度でも何冊でも読むようにしている
13．子どもが一人で本を見ていたり、自分で読んだ時にはほめるようにしている
14．子どもが自分で読んだ時には読み方を教えてあげている
15．発達の特徴をふまえて本を選択している
16．反応を見ながら、読んでいる
17．発した言葉を受け止めながら、読んでいる
18．子どもの日常経験と関連づけて本を選択している
19．子どもに本の内容を尋ねながら、読んでいる
20．読んだ後、本の内容を遊びへと関連づけて保育を展開している
21．読んだ後、本の内容を子どもとともに振り返る
22．ねらいをもって読んでいる
23．子どもとともに楽しみながら、読んでいる
24．読んでいる途中、子どもの応答を求めながら、読んでいる
25．読んだ内容を他の日常体験につなげている
26．本を読む前に導入を考え、読む活動をはじめる
27．子どもの聞く態度を注意しながら、読んでいる
28．子どもの興味・関心をふまえて本を選択している
29．読む時には子どもの座る位置を考えている
30．視線を子どもに向けながら、読んでいる
31．本を持つ手や位置に気をつけている
32．季節を関連づけて本を選択している
33．子どもの表情や様子を見ながら、読んでいる
34．子ども一人ひとりの聞いている態度や様子から子どもの今の状況を理解するようにしている
35．子どもの想像世界を大切にしながら、読んでいる
36．読む活動の様子をおたより等で家庭へ報告している
37．保育園（または幼稚園）の絵本を家庭へ貸出をしている
38．声の大きさに注意をしながら、読んでいる
39．手ぶり、身ぶりを入れながら、読んでいる
40．読む前に指導計画を立てている
41．保護者向けの本の講座を開催している
42．保育室内に絵本のコーナーを作っている
43．保育園(または幼稚園)の保育方針・目標と日々の読む活動は関連している
44．本を読む前に内容を理解をしている
45．本を読む環境に配慮して読んでいる
46．保育所保育指針(または幼稚園教育要領)のねらい・内容をふまえて読む活動を計画している
47．保育園(または幼稚園)内に所蔵している本のリストを作成している
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(3)調査期間  
     2011 年 9 月下旬から 2011 年 10 月中旬であった。  
 
   (4)倫理的配慮  
 2011 年 5 月 25 日に、筑波大学人間総合科学研究科研究倫理委員会における研究倫
理審査の承認を受けた (承認番号 :23-10 号 )。 
 
4. 結果  
 保育現場の読む活動における保育者のねらいや保育方法に関する 47 の調査項目に対す
る 605 名の保育者の回答を集計し、SPSS11.5 を使用して探索的因子分析 (最尤法・バリマ
ックス回転 )を行った。その結果、37 項目 5 因子を抽出した (累積寄与率 51.4％ )。Table 2-2
に示されるとおり、第 1 因子 (α＝ .89)は「子ども志向の読む技術」(13 項目 )、第 2 因子 (α
＝ .82)は「本の内容志向の関わり」(9 項目 )、第 3 因子 (α＝ .74)は「読む活動の体制づくり」
(7 項目 )、第 4 因子 (α＝ .78)は「子どもとのコミュニケーション」 (4 項目 )、第 5 因子 (α
＝ .78)は「保育を展開する志向」 (4 項目 )と命名した。  
 各項目における調査対象者の選択傾向を明らかにするため、それぞれの項目の平均値と
標準偏差を算出した (Table2-3)。  
 さらに、3 歳未満児担当者と 3 以上児担当者の読む活動時におけるねらいや保育方法に
差があるのかについて検討するため、保育現場の読む活動における保育者のねらいや保育
方法に関する 47 の調査項目に対する 3 歳未満児担当保育者および 3 歳以上児担当保育者
491 名の回答の平均得点について t 検定を行った。その結果、Table2-4 に示されるとおり、
「同じ絵本を繰り返し読むようにしている」 (t=6.70,df=488,p<.001)と「子どもと絵本を
通して会話をしながら読むようにしている」(t=5.36,df=486,p<.001)、「子どもに語りかけ
ながら読むようにしている」(t=2.87,df=486,p<.001)、「本に出てくるモノの名前を教えな
がら読んでいる」(t=4.91,df=487,p<.001)、「発した言葉を受け止めながら読んでいる」
(t=5.57,df=485,p<.001)、「子どもとともに楽しみながら読んでいる」 (t=3.32,df=485, 
p<.001)、「読む活動の様子をおたより等で家庭へ報告している」(t=4.58,df=486,p<.001)、
「手ぶり、身ぶりを入れながら読んでいる」 (t=3.45,df=487,p<.001) 、「子どもが読んで
欲しいという限り何度でも何冊でも読むようにしている」 (t=3.47,df=487,p<.01)、「発達
の特徴をふまえて本を選択している」 (t=3.09,df=485,p<.01)、「反応を見ながら、読んで
いる」(t=2.81,df=487,p<.01)、「読んでいる途中、子どもの応答を求めながら読んでいる」
(t=2.52,df=484,p<.01)について 3 歳以上児よりも 3 歳未満児の担当保育者の方が有意に高
い得点を示した。  
 「できるだけいろいろな本を読むようにしている」(t=-4.34,df=487,p<.001)、「あまり話
しかけたりせず、書かれている文章をそのまま読むようにしている」 (t=-3.79,df=485, 
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p<.001)、「字を教えながら読むようにしている」(t=-4.29,df=485,p<.001)、子どもが自分
で読んだ時には読み方を教えてあげている」 (t=-7.07,df=483,p<.001)、「読んだ後、本の
内容を子どもとともに振り返る」 (t=-4.16,df=486,p<.001)、「子どもの聞く態度を注意し
ながら、読んでいる」 (t=-3.46,df=489,p<.001)、「登場人物によって声を変えたりしなが
ら読んでいる」(t=-1.92,df=484,p<.01)、「子どもが読めるところは、子どもに読ませなが
ら読んでいる」(t=-2.03,df=486,p<.01)、「子どもが一人で本を見ていたり、自分で読んだ
時にはほめるようにしている」 (t=-3.18,df=486,p<.01)について 3 歳未満児よりも 3 歳以
上児担当の保育者の方が有意に高い得点を示した。  
 その他の項目についての得点差は有意ではなかった。  
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33	  	
 
 
子
ど
も
の表情や様子を見ながら読んでいる .83     
31	  	
 
本
を
持
つ手や位置に気をつけている .81     
28	  	
子
どの興味・関心をふまえて本を選択している .68     
30	  	
 
視
線
を
子どもに向けながら読んでいる .65     
32	  	
季
節関連づけて本を選択している .65     
38	  	
声
の
大
きさに注意をしながら読んでいる .64     
29	  	
 
読
む
時
には子どもの座る位置を考えている .63     
35	  	
 
子
どが想像する世界を大切にしながら、読んでいる .62     
16	  	
反
応見ながら、読んでいる .59     
23	  	
 
子
どとともに楽しみながら読んでいる .58     
34	  	ど一人ひとりの聞いている態度や様子から子どもの今の状況を理解するようにしている .56     
15	  	
 
発
達
の
特徴をふまえて本を選択している .46     
44　本を読む前に内容を理解をしている　 .43     
21　読んだ後、本の内容を子どもとともにふり返る　  .72    
19　子どもに本の内容を尋ねながら読んでいる  .68    
9　	 読
ん
でいる間や読んだ後で書かれている内容がわかるように説明を加えながら読むようにし
ている  .67    
14	  	
 
 
子
ど
も
が自分で読んだ時には読み方を教えてあげている  .61    
6	  	
  	 
 字を教
え
ながら読むようにしている  .58    
13	  	
 
子
ど
も
が一人で本を見ていたり、自分で読んだ時にはほめるようにしている  .56    
11	  	
 
子
どが読めるところは、子どもに読ませながら読んでいる  .48    
27	  	
 
子
どの聞く態度を注意しながら、読んでいる  .46    
46	  	
 
保
育
所
保育指針( または幼稚園教育要領) のねらい・内容をふまえて読む活動を計画している   .69   
43	  	
 
保
育
園
( または幼稚園) の保育方針・目標と日々の読む活動は関連している   .63   
40	  	
 
読
む
前
に指導計画を立てている   .55   
47	  	
 
保
育( または幼稚園) 内に所蔵している本のリストを作成している   .51   
37	  	
 
保
育（または幼稚園）の絵本を家庭へ貸出をしている   .51   
41	  	
 
保
護
者
向けの本の講座を開催している   .51   
36	  	
 
読
む
活
動の様子をおたよりなどで家庭へ報告している   .45   
4	  	
  	 
 子ども
と
絵本を通して会話をしながら読むようにしている    .78  
3	  	
 
	
 
あ
ま
り
話
しかけたりせず、書かれている文章をそのまま読むようにしている    -.70  
5	  	
	
 
子
ど
も
に
語りかけながら読むようにしている    .57  
39	  	
 
手
ぶ
り
、身ぶりを入れながら読んでいる    .53  
25	  	
 
読
ん
だ
内容を他の日常体験につなげている     .68
20	  	
 
読
ん後、本の内容を遊びへと関連づけて保育を展開している     .62
22	  	
 
ね
ら
い
をもって読んでいる    .55
18	  	
 
子
どの日常経験と関連づけて本を選択している    .50
Table2-2.読む活動における保育者のねらいと保育方法
因子の名称
因子
	  項 　目
子ども志向の読む技術
本の内容志向の関わり
読む活動の体制づくり
※因子抽出法:	  最
尤
法
	  回
転
法: 	  Ka
i
ser	  の正規
化
を伴わないﾊ ﾞ ﾘ ﾏｯｸｽ法
子どもとの
コミュニケーション
保育を展開する志向
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Table2-4 : 3 歳未満児と 3 歳以上児担当保育者の平均値比較  
 
M SD M SD  
１．同じ絵本を繰り返し読むようにしている　 4.30 0.99 > 3.58 1.05 6.70 ***
２．できるだけいろいろな本を読むようにしている 4.14 0.89 < 4.52 0.84 -4.34 ***
３．あまり話しかけたりせず、書かれている文章をそのまま読むようにしている 3.68 1.29 < 4.17 1.23 -3.79 ***
４．子どもと絵本を通して会話をしながら読むようにしている 3.69 1.19 > 3.07 1.08 5.36 ***
５．子どもに語りかけながら読むようにしている 4.20 1.06 > 3.86 1.14 2.87 ***
６．字を教えながら読むようにしている 1.74 1.01 < 2.17 0.93 -4.29 ***
７．本に出てくるモノの名前を教えながら読んでいる 3.54 1.34 > 2.91 1.19 4.91 ***
８．書かれている内容をわかるように絵などに説明を加えながら読むようにして
いる 2.90 1.24 2.77 1.12 1.03
９．読んでいる間や読んだ後で書かれている内容がわかるように説明を加えなが
ら読むようにしている 2.81 1.24 2.92 1.21 -0.84
10．登場人物によって声を変えたりしながら読んでいる 3.84 1.42 < 4.11 1.36 -1.92 **
11．子どもが読めるところは、子どもに読ませながら読んでいる 2.00 1.15 < 2.22 1.01 -2.03 **
12．子どもが読んで欲しいという限り何度でも何冊でも読むようにしている 3.93 1.21 > 3.52 1.10 3.47 **
13．子どもが一人で本を見ていたり、自分で読んだ時にはほめるようにしている 3.20 1.27 < 3.58 1.09 -3.18 **
14．子どもが自分で読んだ時には読み方を教えてあげている 2.47 1.27 < 3.35 1.16 -7.07 ***
15．発達の特徴をふまえて本を選択している 4.84 0.95 > 4.58 0.77 3.09 **
16．反応を見ながら、読んでいる 4.90 0.93 > 4.64 0.90 2.81 **
17．発した言葉を受け止めながら読んでいる 4.70 0.89 > 4.15 0.98 5.57 ***
18．子どもの日常経験と関連づけて本を選択している 4.30 0.92 4.34 0.85 -0.48
19．子どもに本の内容を尋ねながら読んでいる 2.88 1.29 2.92 1.05 -0.33
20．読んだ後、本の内容を遊びへと関連づけて保育を展開している 3.50 1.07 3.54 0.87 -0.37
21．読んだ後、本の内容を子どもとともに振り返る 3.04 1.20 < 3.59 1.28 -4.16 ***
22．ねらいをもって読んでいる 3.89 0.88 4.00 0.69 -1.48
23．子どもとともに楽しみながら読んでいる 5.04 0.85 > 4.75 0.85 3.32 ***
24．読んでいる途中、子どもの応答を求めながら読んでいる 3.48 1.30 > 3.17 1.10 2.52 **
25．読んだ内容を他の日常体験につなげている 3.61 0.95 3.71 0.87 -1.07
26．本を読む前に導入を考え、読む活動をはじめる 3.68 1.15 3.67 0.93 0.09
27．子どもの聞く態度を注意しながら、読んでいる 3.92 1.08 < 4.27 0.93 -3.46 ***
28．子どもの興味・関心をふまえて本を選択している 4.75 0.85 4.66 0.78 1.09
29．読む時には子どもの座る位置を考えている 4.86 0.95 4.77 0.94 0.86
30．視線を子どもに向けながら読んでいる 4.81 0.99 4.63 0.96 1.76
31．本を持つ手や位置に気をつけている 5.17 0.87 5.03 0.82 1.62
32．季節を関連づけて本を選択している 4.81 0.96 4.95 0.75 -1.63
33．子どもの表情や様子を見ながら読んでいる 5.07 0.83 4.94 0.79 1.63
34．子ども一人ひとりの聞いている態度や様子から子どもの今の状況を理解する
ようにしている 4.55 0.90 4.46 0.86 0.90
35．子どもの想像世界を大切にしながら、読んでいる 4.70 0.99 4.69 0.77 0.16
36．読む活動の様子をおたより等で家庭へ報告している 3.40 1.21 > 2.85 1.13 4.58 ***
37．保育園（または幼稚園）の絵本を家庭へ貸出をしている 2.52 2.01 2.56 2.03 -0.19
38．声の大きさに注意をしながら読んでいる 4.78 0.95 4.72 0.92 0.63
39．手ぶり、身ぶりを入れながら読んでいる 3.02 1.39 > 2.57 1.19 3.45 ***
40．読む前に指導計画を立てている 2.33 1.32 2.46 1.26 -0.95
41．保護者向けの本の講座を開催している 1.56 1.04 1.68 1.09 -1.02
42．保育室内に絵本のコーナーを作っている 4.43 1.74 4.75 1.51 -1.95
43．保育園(または幼稚園)の保育方針・目標と日々の読む活動は関連している 3.68 1.31 3.84 1.04 -1.39
44．本を読む前に内容を理解をしている 4.59 1.00 4.36 0.92 2.29
45．本を読む環境に配慮して読んでいる 4.56 0.97 4.51 0.88 0.51
46．保育所保育指針(または幼稚園教育要領)のねらい・内容をふまえて読む活動
を計画している 3.34 1.21 3.41 1.04 -0.61
47．保育園内に所蔵している本のリストを作成している 3.00 1.81 3.27 1.76 -1.44
**p<.01,***p<.001
3歳未満児担当 3歳以上児担当
t値
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5. 考察  
(1)読む活動時における保育者のねらいや保育方法  
  探索的因子分析の結果から、それぞれの因子には次の通りの内容が含まれていることが
明らかになった。まず、第 1 因子である「子ども志向の読む技術」には、読む活動中にお
ける子どもの気づき、敏感性、応答性といった状況に対する保育者の子どもに対する理解
とその支援や、聞き手である子どもの見やすさ・聞きやすさに対する配慮、絵本の内容な
らびに選択の配慮という複数の保育技術が含まれている。第 2 因子である「本の内容志向
の関わり」には、読む活動前から後にかけて本の内容に対する子どもの理解の状況を読み
取り、その子どもの状況に応じた保育者の具体的な言葉かけ・語りかけ・働きかけが含ま
れている。第 3 因子である「読む活動の体制づくり」には、保育所または幼稚園および個々
の家庭内における読む活動に対して、保育者の保育の方針・ねらい・指導計画を持った読
む活動の体制づくりが含まれている。第 4 因子である「子どもとのコミュニケーション」
には、読む活動中における保育者の子どもとのコミュニケーション方法が含まれている。
第 5 因子である「保育を展開する志向」には、読む活動と日常の生活をつなげた保育のね
らいや絵本の選択、遊びやその他の体験へ展開することを志向した保育者の保育方法が含
まれている。  
 これらの各因子をさらに具体的にみていくと、保育現場における読む活動の具体的なね
らいや保育方法として、保育者は読む活動中の相互の関係性を重視してコミュニケーショ
ンを取り、読む活動の前から後にかけての子どもの状況に理解をはかりながら、その状況
に応じた支援している。読む活動における子ども一人ひとりの成長・発達に即した保育方
法に取り組んでいることが明らかになった。さらに、読む活動に対する保育方針・ねらい・
指導計画を持って、読む活動と日常生活のさまざまな子どもの活動や経験をつなげている
ことが明らかになった。 
 さらに、「子ども志向の読む技術」、「本の内容志向の関わり」、「子どもとのコミュニケー
ション」、「保育を展開する志向」の因子に含まれる内容から、子どもが絵本を保育者や保
護者とともに読むことによって育まれた感情や行動に保育者が配慮し、ねらいや保育技術
をもって支援していることがわかる。この読むことによって育まれる子どもの感情や行動
とは、具体的に子どもの読むこと、聞くこと、話すこと、考えること、活動することなど
である。保育現場における読みあいや読みあう活動に関する先行研究において、子どもの
読むこと、聞くこと、話すこと、考えること、活動するなどの能力を育むことに対して効
果があることが言及されてきた (Blewitt,P., Rump,K.M., Shealy,S.E, & Cook,S.A., 2009; 
Lonigan, 1994; 佐藤・西山 , 2007; 寺田・無藤 , 2000; 寺田 ,2004; 横山・水野 ,2008; 
Wasik,B.A & Bond,M.A., 2001)。本研究の結果から、保育現場で読む活動を実践している
保育者は、読む活動によって子どもの読むこと、聞くこと、話すこと、考えること、活動
することなどの能力に対する効果があることを理解し、支援を行っていると言える。  
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 また、「子ども志向の読む技術」の項目において、子どもとともに楽しみながら読んでい
．．．．．．．．．．．．．．．．．
る
．
、子どもが想像する世界を大切にしながら読んでいる
．．．．．．．．．．．．．．．．．．．．．．．
という内容が含まれているように、
保育者は子どもに育まれた感情に配慮した支援をしている。さらに、「読む活動の体制づく
り」「保育を展開する志向」の項目からもわかるように、保育者は読む活動前から読む活動
後の活動に至るまで、活動にねらい・保育計画を立て、環境設定をしていることが明らか
になった。集団における保育現場の「読み聞かせ」の実践事例を分析した高橋・首藤 (2007)
の研究では、保育のねらいや指導計画を立てることで、集団で「読み聞かせ」を意図的・
計画的に実践し、その成果を絶えず評価することが必要であることが言及されていたが、本
研究の結果によってそれを裏付けるができた。  
 以上の分析結果から、読む活動における保育のねらいや保育方法が明確になったととも
に、調査対象者の各項目の平均値と標準偏差を算出したことから、各項目に対する選択傾
向を明らかにした。その結果、保育者は「子ども志向の読む技術」「子どもとのコミュニケ
ーション」「保育を展開する志向」に特に配慮しながら読む活動に取り組んでいることが明
らかになった。反対に、「本の内容志向の関わり」や「読む活動の体制づくり」に含まれる
選択傾向が低いことが明らかになったことから、今後、読む活動の取り組む保育者の保育
の質を向上させるためには、これらに含まれる項目に対して自己研鑽を図っていく必要が
あると言える。  
 
(2)3 歳未満児と 3 歳以上児の担当保育者における保育のねらいや保育方法の違い  
 3 歳未満児担当保育者および 3 歳以上児担当保育者 491 名の回答の平均得点についての
t 検定の結果から、項目内容によって有意差が認められた。  
 まず、3 歳以上児よりも 3 歳未満児の担当保育者の方が得点の高い項目を捉えてみると、
言葉や行動による子どもと保育者のコミュニケーションを中心とした保育のねらいや保育
方法をもって読む活動を展開している。具体的には、「子どもと絵本を通して会話をしなが
ら読むようにしている」や「発した言葉を受け止めながら読んでいる」「本に出てくるモノ
の名前を教えながら読んでいる」などの平均得点の差からも見られるように絵本を読むこ
とによって導き出された言葉を介した子どもとのコミュニケーションは 3 歳以上児担当保
育者よりも 3 歳未満児担当保育者の方が読む活動時において特に配慮している点であると
言える。また、「同じ絵本を繰り返し読むようにしている」「子どもが読んで欲しいという
限り何度でも何冊でも読むようにしている」「発達の特徴をふまえて本を選択している」な
どの項目が 3 歳以上児担当保育者よりも 3 歳未満児担当保育者の方が高いように、乳児期
の子どもに対する読む活動として絵本の選択において子どもの発達や状況に合わせた配慮
をしている。  
 3 歳未満児よりも 3 歳以上児の担当保育者の方が得点の高い項目を捉えてみると、本の
内容志向の保育のねらいや保育方法をもって読む活動を展開している。具体的には、「でき
91 
 
るだけいろいろな本を読むようにしている」「あまり話しかけたりせず、書かれている文章
をそのまま読むようにしている」「字を教えながら読むようにしている」「登場人物によっ
て声を変えたりしながら読んでいる」「子どもが自分で読んだ時には読み方を教えてあげて
いる」「読んだ後、本の内容を子どもとともに振り返る」「子どもが読めるところは、子ど
もに読ませながら読んでいる」「子どもが一人で本を見ていたり、自分で読んだ時にはほめ
るようにしている」などの項目が 3 歳未満児担当保育者よりも 3 歳以上児担当保育者の方
が高いように、幼児期の子どもに対する読む活動として絵本の内容に興味・関心を深める
ようにするだけでなく、子どもが主体となって読む活動に取り組むような配慮をしている。 
また、「子どもの聞く態度を注意しながら、読んでいる」の項目に示されるように、保育者
自らの読み方だけでなく子どもたちの聞く態度にも配慮して、読む活動の環境や子どもの
聞く態度の育ちにも配慮している。  
 以上の分析結果から、保育者の読む活動における保育のねらいと保育方法は対象となる
子どもの年齢ごとに必要とされる配慮をふまえた保育を展開していることが明らかになっ
た。このことから、読む活動時の保育者の保育の質を高めるためには、先述した「本の内
容志向の関わり」や「読む活動の体制づくり」をふまえた保育を目指すだけでなく、担当
する対象年齢ごとに適した保育のねらいや保育方法をもって取り組む必要があると考える。 
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第2節 読みあう活動の保育技術・能力に関する関連要因の検討  
1. 目的 
 本研究は、日頃から筆者の定義する読みあう活動に取り組んでいる保育者を対象に、日
常の保育で取り組んでいる絵本を読みあう活動に関する質問紙調査を行い、この調査結果
については KJ 法を用いて分析することによって、保育者が日常の保育で読みあう活動に
取り組む際にどのようなねらいや保育方法をもって取り組んでいるのかを明らかにするこ
とを目的とする。  
 
2. 調査対象者  
 調査対象は、全国の保育所にて日常の保育で読みあう活動に取り組んでいる保育士 238
名であった。女性 226 名 (95%)、男性 12 名 (5%)であった。このうち、有効回答数は、236
名であった(2 名は調査目的とは異なった内容を回答していたため、無効回答とした)。 
 
3. 方法 
(1)調査手続き  
    無記名の自記式質問紙調査を行った。筆者が読みあう活動に取り組んでいる保育所 17 
 所を選定し、所長を通して質問紙調査を依頼した後、各保育所内で検討した上で承認が  
 得られた。実施にあたっては、17 園へ質問紙を郵送し、各所長を通じて、対象となる保 
 育者に質問紙を渡してもらった。留置法によって回収し、その後、返信用封筒に封入の 
 上、郵便ポストに投函するように依頼した。 
  筆者ら 5 名 (保育者 2 名、保育を専門とする教員 3 名 )がブレーンストーミングを前提  
 とした KJ 法により、自由記述で得られた保育者が読みあう活動で取り組んでいると考  
 えられる保育方法に関連する言語および文章の分類化を実施した。  
 
 (2)調査項目  
    保育者が「日常の保育において、どのように読みあう活動に取り組んでいるのか、さ  
  らに、その読みあう活動を行う上で配慮していることは何か」について自由に記述する  
 1 項目であった。  
 
  (3)調査期間  
    2012 年 7 月上旬から 2012 年 8 月上旬であった。  
 
  (4)倫理的配慮  
 2012 年 5 月 9 日に、筑波大学医学医療系医の倫理審査委員会における研究倫理審査  
 の承認を受けた(承認番号:641 号)。 
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3. 結果 
  対象者 236 名に対して「日常の保育において、どのように読みあう活動に取り組んでい
るのか、さらに読みあう活動を行う上で配慮していることは何か」を自由記述式で尋ねた
結果の中から、第一段階として保育者が読みあう活動で取り組んでいると考えられる保育
方法に関連する言語および文章を選出した。その結果、全言語および文章は 317 項目であ
った (Table2-5)。なお、言語および文章の選出中に、一度選出された言語および文章が、
他の対象者より出現した場合には、前出した同じ言語および文章の項目の中に含めた。第
二段階では、317 項目を筆者ら 5 名 (保育者 2 名、保育を専門とする教員 3 名 )がブレーン
ストーミングを前提とした KJ 法により第 1 分類化を行った。その結果、全部で 60 項目に
分けられた (Table2-5)。第三段階では、第二段階で行われた第 1 分類化された項目を、さ
らに同類項目と思われる言語および文章をまとめ、全項目に最も当てはまる名称をラベリ
ングし、第 2 分類化を行った。第 2 分類化したそれぞれのカテゴリーにラベリングをした
結果、Table2-6 に示した 12 項目へとまとめられた。  
  第 1 分類化と第 2 分類化の項目をまとめ、図式化したものが Figure2-1である。Figure2-1
に示したように、第 2 分類化したそれぞれのカテゴリーにラベリングをした結果、「絵本
の知識・技術の習得」「読みあう時の保育技術」「子どもに対する保育者のねらいや願い」
「子どもと保育者、子ども同士の共感・共有」「子どもに対する保育者の気づきや関わり」
「子どもの想像世界に対する理解」「保育者の資質・教養の向上」「読みあう状況・環境に
対する配慮」「読みあう活動中の雰囲気づくり」「読みあう活動と日常生活をつなげる」「読
みあう活動後の雰囲気づくり」「読みあう活動を家庭へつなげる」の 12 項目にまとめられ
た。  
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第
1分
類
第
2分
類
第
3分
類
(カ
テ
ゴ
リ
ー
名
称
)
1
保
育
者
が
い
ろ
い
ろ
な
絵
本
を
知
っ
て
、
見
る
目
を
持
つ
2
絵
本
の
レ
パ
ー
ト
リ
ー
を
増
や
す
3
繰
り
返
し
読
む
4
下
読
み
を
す
る
5
絵
本
の
ス
ト
ー
リ
ー
に
関
す
る
理
解
を
深
め
る
6
保
育
者
が
絵
本
の
内
容
に
関
し
て
理
解
を
深
め
る
7
絵
本
の
中
の
楽
し
い
箇
所
を
見
つ
け
る
8
絵
本
の
題
名
・
作
者
名
・
出
版
社
名
を
読
む
9
表
・
裏
表
紙
を
見
せ
る
10
保
育
者
が
ペ
ー
ジ
を
め
く
る
11
ペ
ー
ジ
の
め
く
り
方
に
配
慮
し
て
い
る
12
ペ
ー
ジ
を
め
く
る
間
、
絵
を
読
む
時
間
を
作
る
13
落
ち
着
い
た
声
で
読
む
14
じ
っ
く
り
読
む
15
ゆ
っ
く
り
、
丁
寧
に
読
む
16
読
む
速
度
を
工
夫
し
て
い
る
17
子
ど
も
の
ペ
ー
ス
に
合
わ
せ
て
読
む
18
声
の
調
子
に
配
慮
す
る
19
声
の
大
き
さ
に
配
慮
す
る
20
聞
き
取
り
や
す
い
声
で
読
む
21
優
し
い
声
で
読
む
22
穏
や
か
な
声
で
読
む
23
大
き
な
声
で
読
ま
な
い
24
抑
揚
を
つ
け
過
ぎ
な
い
25
軽
い
抑
揚
(声
の
強
弱
)を
つ
け
る
26
言
葉
の
リ
ズ
ム
を
楽
し
む
よ
う
に
し
て
い
る
27
音
を
感
じ
な
が
ら
読
む
28
心
地
よ
い
リ
ズ
ム
を
工
夫
す
る
絵
本
に
関
す
る
知
識
を
増
や
す
読
む
練
習
を
す
る
絵
本
の
内
容
に
関
す
る
理
解
絵
本
の
知
識
・
技
術
の
習
得
読
む
導
入
・
終
結
の
配
慮
ペ
ー
ジ
の
め
く
り
方
に
対
す
る
配
慮
T
ab
le
2
-
5
.読
み
あ
う
活
動
の
保
育
方
法
に
関
す
る
分
類
読
む
ペ
ー
ス
の
配
慮
読
む
声
の
配
慮
読
み
あ
う
時
の
保
育
技
術
読
む
リ
ズ
ム
の
配
慮
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29
心
地
よ
く
読
む
読
む
リ
ズ
ム
の
配
慮
30
絵
本
を
読
む
タ
イ
ミ
ン
グ
に
配
慮
し
て
い
る
31
食
事
の
用
意
を
す
る
時
に
読
む
32
給
食
前
に
読
む
33
サ
ー
ク
ル
タ
イ
ム
の
時
間
に
行
う
34
お
や
つ
の
前
に
読
む
35
読
む
時
間
を
日
課
に
入
れ
る
36
子
ど
も
か
ら
要
求
が
あ
る
時
に
読
む
37
ゆ
っ
た
り
し
た
時
間
に
読
む
38
落
ち
着
い
て
読
め
な
い
時
間
帯
は
控
え
る
39
少
数
の
子
ど
も
と
関
わ
る
時
に
読
む
40
自
由
遊
び
の
時
間
に
読
む
41
子
ど
も
が
絵
本
を
読
ん
だ
り
、
見
た
り
し
て
い
る
と
こ
ろ
を
見
守
る
42
子
ど
も
た
ち
が
絵
本
を
見
る
だ
け
で
な
く
、
楽
し
み
を
味
わ
う
よ
う
に
す
る
43
子
ど
も
が
満
足
す
る
ま
で
読
む
44
絵
本
に
親
し
む
よ
う
に
関
わ
る
45
絵
本
の
楽
し
さ
を
伝
え
る
46
絵
本
の
中
の
言
葉
を
楽
し
み
な
が
ら
読
む
47
絵
を
読
む
楽
し
さ
を
い
つ
ま
で
も
持
ち
続
け
ら
れ
る
よ
う
に
す
る
48
楽
し
い
場
面
、
悲
し
い
場
面
な
ど
を
感
情
を
込
め
て
読
む
49
保
育
者
な
り
の
思
い
入
れ
を
持
っ
て
絵
本
を
読
む
50
登
場
人
物
の
心
情
を
伝
え
ら
れ
る
よ
う
に
読
む
51
主
人
公
の
気
持
ち
を
声
で
表
現
す
る
52
作
者
の
気
持
ち
に
な
っ
て
、
一
言
一
言
を
大
切
に
読
む
53
何
か
を
感
じ
取
っ
て
く
れ
る
よ
う
な
読
み
方
を
す
る
54
子
ど
も
た
ち
に
伝
わ
る
よ
う
に
読
む
55
子
ど
も
た
ち
に
語
り
か
け
る
よ
う
に
読
む
56
表
情
豊
か
に
読
む
57
大
げ
さ
な
読
み
方
を
し
な
い
58
余
計
な
言
葉
を
使
わ
な
い
絵
本
の
内
容
に
合
わ
せ
た
読
み
方
に
関
す
る
保
育
者
の
配
慮
読
み
あ
う
時
の
保
育
技
術
読
む
時
間
の
配
慮
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59
無
理
に
聞
か
せ
な
い
60
読
む
間
に
配
慮
す
る
61
一
方
的
な
も
の
で
終
わ
ら
な
い
よ
う
に
す
る
62
言
葉
を
大
切
に
し
て
い
る
63
フ
レ
ー
ズ
を
大
切
に
し
て
い
る
64
子
ど
も
に
強
制
す
る
こ
と
の
な
い
よ
う
に
す
る
65
絵
本
の
内
容
以
外
の
こ
と
を
言
わ
な
い
66
本
気
で
読
む
67
絵
本
が
主
役
と
な
る
よ
う
な
読
み
方
を
す
る
68
子
ど
も
の
意
欲
や
好
奇
心
を
深
め
る
子
ど
も
の
意
欲
や
好
奇
心
を
深
め
る
69
子
ど
も
の
想
像
力
を
育
て
る
子
ど
も
の
想
像
力
を
育
て
る
70
子
ど
も
が
嬉
し
さ
を
持
つ
子
ど
も
が
嬉
し
さ
を
持
つ
71
子
ど
も
の
聴
く
力
を
育
て
る
子
ど
も
の
聴
く
力
を
育
て
る
72
絵
本
の
時
間
を
大
切
に
感
じ
ら
れ
る
よ
う
に
す
る
73
子
ど
も
が
身
近
に
絵
本
を
感
じ
る
74
絵
本
の
経
験
に
よ
る
聴
覚
や
視
覚
を
用
い
る
こ
と
に
よ
っ
て
子
ど
も
の
発
達
を
支
援
す
る
75
絵
本
を
読
む
事
を
積
み
重
ね
る
こ
と
に
よ
っ
て
子
ど
も
の
生
き
る
力
を
育
て
る
76
子
ど
も
た
ち
の
内
面
の
力
を
絵
本
で
育
て
る
77
子
ど
も
の
豊
か
な
心
を
育
て
る
78
子
ど
も
の
気
持
ち
を
大
切
に
す
る
79
心
の
成
長
に
つ
な
げ
る
80
子
ど
も
自
身
が
絵
本
を
通
し
て
成
長
で
き
る
よ
う
に
す
る
81
つ
ぶ
や
き
や
発
言
を
受
け
止
め
る
82
子
ど
も
の
つ
ぶ
や
い
た
感
情
に
寄
り
添
う
83
子
ど
も
の
疑
問
に
思
う
こ
と
を
考
え
る
84
子
ど
も
の
声
(言
葉
)を
拾
う
85
言
葉
の
キ
ャ
ッ
チ
ボ
ー
ル
を
す
る
86
声
を
か
け
る
読
み
あ
う
活
動
に
よ
っ
て
子
ど
も
に
育
ま
れ
る
様
々
な
力
を
育
て
る
子
ど
も
に
対
す
る
保
育
者
の
ね
ら
い
や
願
い
絵
本
の
内
容
に
合
わ
せ
た
読
み
方
に
関
す
る
保
育
者
の
配
慮
子
ど
も
に
と
っ
て
絵
本
を
読
み
あ
う
体
験
の
大
切
さ
読
み
あ
う
時
の
保
育
技
術
読
み
あ
う
時
間
に
お
け
る
子
ど
も
と
の
や
り
と
り
(心
の
通
じ
合
い
)に
対
す
る
配
慮
子
ど
も
と
保
育
者
、
子
ど
も
同
士
の
共
感
・
共
有
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87
読
ん
で
い
る
時
に
相
づ
ち
を
う
つ
88
1対
1の
関
わ
り
を
大
切
に
す
る
89
楽
し
い
時
間
を
過
ご
せ
る
よ
う
に
し
て
い
る
90
大
好
き
な
大
人
が
絵
本
を
読
ん
で
く
れ
る
時
間
に
な
る
よ
う
に
す
る
91
幸
せ
な
気
持
ち
を
大
切
に
す
る
92
子
ど
も
た
ち
の
感
じ
た
こ
と
を
大
切
に
す
る
93
繰
り
返
し
読
ん
で
欲
し
い
と
い
う
要
求
に
応
え
る
94
気
持
ち
を
交
わ
せ
る
よ
う
に
し
て
い
る
95
保
育
者
が
絵
本
に
出
て
く
る
内
容
と
お
も
ち
ゃ
や
モ
ビ
ー
ル
な
ど
を
指
差
し
な
が
ら
読
む
96
子
ど
も
同
士
の
や
り
と
り
を
大
切
に
す
る
97
内
容
を
互
い
に
楽
し
み
合
う
98
心
を
通
い
合
わ
せ
る
99
登
場
人
物
の
心
情
を
伝
え
合
う
10
0
子
ど
も
た
ち
と
話
し
を
し
な
が
ら
読
む
10
1
子
ど
も
た
ち
と
の
会
話
の
中
で
楽
し
む
10
2
子
ど
も
た
ち
と
夢
中
に
な
る
ほ
ど
読
む
10
3
絵
本
の
内
容
を
確
認
し
な
い
10
4
目
を
合
う
よ
う
に
し
て
い
る
10
5
共
感
し
合
う
時
間
を
大
切
に
す
る
10
6
通
じ
合
え
た
と
感
じ
る
こ
と
を
大
切
に
す
る
10
7
通
じ
合
っ
て
い
る
も
の
が
あ
る
10
8
気
持
ち
を
通
じ
合
わ
せ
る
時
間
に
す
る
10
9
雰
囲
気
や
気
持
ち
で
つ
な
が
る
11
0
子
ど
も
に
共
感
す
る
11
1
ま
た
読
み
た
い
と
い
う
子
ど
も
の
気
持
ち
を
大
切
に
す
る
11
2
子
ど
も
の
感
情
を
大
切
に
す
る
11
3
子
ど
も
の
関
心
を
受
け
取
る
11
4
子
ど
も
と
一
緒
に
考
え
る
子
ど
も
に
対
す
る
共
感
子
ど
も
と
保
育
者
、
子
ど
も
同
士
の
共
感
・
共
有
読
み
あ
う
時
間
に
お
け
る
子
ど
も
と
の
や
り
と
り
(心
の
通
じ
合
い
)へ
の
配
慮
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11
5
子
ど
も
と
一
緒
に
楽
し
む
時
間
を
大
切
に
す
る
子
ど
も
に
対
す
る
共
感
11
6
友
達
と
顔
を
あ
わ
せ
る
11
7
友
達
と
一
緒
に
行
動
す
る
11
8
楽
し
み
な
が
ら
読
む
11
9
大
人
や
友
達
と
楽
し
む
12
0
保
育
者
も
一
緒
に
楽
し
む
12
1
み
ん
な
で
楽
し
む
12
2
微
笑
み
合
う
こ
と
を
楽
し
む
12
3
一
緒
に
見
る
12
4
一
緒
に
ド
キ
ド
キ
す
る
12
5
喜
び
を
共
有
す
る
12
6
共
有
す
る
経
験
を
大
切
に
す
る
12
7
子
ど
も
と
共
有
す
る
12
8
コ
ミ
ュ
ニ
ケ
ー
シ
ョ
ン
を
大
切
に
す
る
12
9
相
手
に
対
し
て
の
信
頼
関
係
を
築
く
13
0
子
ど
も
の
気
持
ち
に
共
感
す
る
言
葉
が
け
を
大
切
に
す
る
13
1
似
た
場
面
を
口
ず
さ
む
13
2
一
緒
に
口
ず
さ
む
13
3
言
葉
を
真
似
る
13
4
子
ど
も
に
と
っ
て
自
分
だ
け
の
特
別
な
時
間
を
過
ご
す
13
5
保
育
者
と
二
人
の
時
間
を
過
ご
す
13
6
保
育
者
と
関
わ
り
た
い
気
持
ち
を
大
切
に
す
る
13
7
ス
キ
ン
シ
ッ
プ
へ
の
配
慮
13
8
肌
や
声
で
触
れ
合
う
こ
と
を
大
切
に
す
る
13
9
子
ど
も
が
発
見
で
き
る
よ
う
に
す
る
14
0
子
ど
も
の
発
見
を
大
切
に
す
る
14
1
子
ど
も
た
ち
の
気
づ
き
を
大
切
に
す
る
14
2
子
ど
も
が
絵
本
の
面
白
さ
に
気
づ
く
よ
う
に
す
る
子
ど
も
と
の
コ
ミ
ュ
ニ
ケ
ー
シ
ョ
ン
子
ど
も
と
の
共
有
子
ど
も
と
保
育
者
、
子
ど
も
同
士
の
共
感
・
共
有
友
達
と
の
共
有
子
ど
も
と
保
育
者
が
一
緒
に
楽
し
む
子
ど
も
に
対
す
る
保
育
者
の
気
づ
き
や
関
わ
り
子
ど
も
の
発
見
に
対
す
る
保
育
者
の
視
点
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14
3
子
ど
も
が
面
白
い
発
見
を
す
る
14
4
子
ど
も
が
新
し
い
発
見
を
大
切
に
す
る
14
5
子
ど
も
の
ア
イ
デ
ア
を
つ
な
げ
る
14
6
子
ど
も
の
発
想
を
大
切
に
す
る
14
7
子
ど
も
へ
の
理
解
を
大
切
に
す
る
14
8
子
ど
も
が
ど
の
よ
う
な
意
識
な
の
か
を
大
切
に
す
る
14
9
子
ど
も
の
読
ん
で
欲
し
い
気
持
ち
を
大
切
に
す
る
15
0
絵
本
に
関
連
す
る
子
ど
も
の
行
動
を
見
落
と
さ
な
い
15
1
子
ど
も
が
絵
本
か
ら
気
づ
い
た
気
持
ち
を
保
育
者
が
見
逃
さ
な
い
よ
う
に
す
る
15
2
子
ど
も
が
言
葉
を
覚
え
て
い
る
こ
と
に
気
づ
く
15
3
子
ど
も
の
絵
本
を
見
る
視
点
の
変
化
に
気
づ
く
15
4
反
応
の
違
い
に
気
づ
く
15
5
気
づ
か
な
い
よ
う
な
も
の
を
見
つ
け
る
15
6
子
ど
も
の
表
情
を
大
切
に
す
る
15
7
子
ど
も
の
し
ぐ
さ
を
大
切
に
す
る
15
8
保
育
者
が
気
づ
い
て
関
わ
る
15
9
子
ど
も
の
興
味
を
受
け
取
る
16
0
気
持
ち
(反
応
)を
大
切
に
受
け
止
め
る
16
1
読
ん
で
あ
げ
た
い
と
い
う
気
持
ち
を
持
っ
て
関
わ
る
16
2
保
育
者
が
読
ん
で
あ
げ
た
い
と
い
う
気
持
ち
に
な
る
16
3
共
感
を
求
め
る
子
ど
も
に
答
え
る
16
4
子
ど
も
が
安
心
感
を
持
つ
16
5
目
に
見
え
な
い
も
の
を
楽
し
む
よ
う
に
し
て
い
る
16
6
絵
本
の
世
界
の
見
え
な
い
も
の
と
想
像
す
る
中
で
交
遊
す
る
16
7
子
ど
も
が
絵
本
の
主
人
公
に
な
り
き
る
こ
と
を
大
切
に
す
る
子
ど
も
が
絵
本
の
主
人
公
に
な
り
き
る
こ
と
を
大
切
に
す
る
16
8
現
実
世
界
と
の
類
似
点
を
大
切
に
す
る
現
実
世
界
と
の
類
似
点
を
大
切
に
す
る
16
9
現
実
世
界
に
応
用
す
る
現
実
世
界
で
も
楽
し
め
る
17
0
絵
本
の
世
界
に
手
紙
を
書
く
絵
本
の
世
界
に
手
紙
を
書
く
17
1
絵
本
の
世
界
か
ら
手
紙
を
も
ら
う
絵
本
の
世
界
か
ら
手
紙
を
も
ら
う
17
2
絵
本
の
世
界
に
入
っ
て
い
け
る
よ
う
に
す
る
子
ど
も
と
一
緒
に
絵
本
の
世
界
に
入
る
子
ど
も
に
対
す
る
保
育
者
の
気
づ
き
や
関
わ
り
子
ど
も
の
発
見
に
対
す
る
保
育
者
の
視
点
子
ど
も
と
一
緒
に
目
に
見
え
な
い
も
の
を
楽
し
む
子
ど
も
の
気
持
ち
・
行
動
に
関
す
る
保
育
者
の
関
心
子
ど
も
の
気
持
ち
・
行
動
に
関
す
る
保
育
者
の
関
わ
り
子
ど
も
の
発
想
に
対
す
る
保
育
者
の
視
点
子
ど
も
に
対
す
る
保
育
者
の
気
づ
き
や
関
わ
り
子
ど
も
の
想
像
世
界
に
対
す
る
理
解
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17
3
一
緒
に
絵
本
の
世
界
の
入
り
口
に
立
つ
17
4
子
ど
も
た
ち
と
一
緒
に
絵
本
の
世
界
に
入
る
17
5
絵
本
の
世
界
の
入
口
を
探
す
17
6
子
ど
も
が
お
話
の
世
界
に
足
を
踏
み
入
れ
る
よ
う
に
す
る
17
7
想
像
す
る
き
っ
か
け
を
作
る
17
8
子
ど
も
の
感
性
や
想
像
を
感
じ
る
よ
う
に
す
る
17
9
子
ど
も
た
ち
の
想
像
の
世
界
を
広
げ
る
18
0
絵
本
の
世
界
に
関
し
、
子
ど
も
た
ち
と
想
像
を
膨
ら
ま
せ
る
18
1
想
像
の
世
界
の
イ
メ
ー
ジ
を
共
有
す
る
18
2
子
ど
も
た
ち
と
絵
本
の
フ
ァ
ン
タ
ジ
ー
の
世
界
を
楽
し
む
18
3
フ
ァ
ン
タ
ジ
ー
の
世
界
を
共
有
す
る
18
4
現
実
と
空
想
を
行
っ
た
り
来
た
り
す
る
世
界
を
大
切
に
す
る
18
5
新
た
な
世
界
の
扉
が
開
く
18
6
絵
本
に
よ
っ
て
子
ど
も
に
生
ま
れ
た
芽
を
保
育
者
が
太
陽
と
な
り
、
雨
と
な
り
、
時
に
は
肥
料
と
な
っ
て
支
え
る
絵
本
に
よ
っ
て
子
ど
も
に
生
ま
れ
た
芽
を
保
育
者
が
太
陽
と
な
り
、
雨
と
な
り
、
時
に
は
肥
料
と
な
っ
て
支
え
る
18
7
保
育
者
自
身
の
感
性
を
磨
く
保
育
者
自
身
の
感
性
を
磨
く
18
8
具
体
的
な
イ
メ
ー
ジ
を
持
つ
具
体
的
な
イ
メ
ー
ジ
を
持
つ
18
9
保
育
者
が
絵
本
を
好
き
で
あ
る
19
0
保
育
者
自
身
が
絵
本
を
楽
し
め
る
よ
う
に
す
る
19
1
心
か
ら
楽
し
む
よ
う
に
す
る
19
2
保
育
者
自
身
が
良
い
絵
本
や
文
化
と
出
会
う
努
力
を
す
る
19
3
絵
本
の
選
択
に
配
慮
す
る
絵
本
の
選
択
に
配
慮
す
る
19
4
ね
ら
い
や
目
的
を
持
っ
て
絵
本
を
選
ぶ
ね
ら
い
や
目
的
を
持
っ
て
絵
本
を
選
ぶ
19
5
言
葉
の
き
れ
い
な
も
の
を
選
ぶ
19
6
繰
り
返
し
の
あ
る
も
の
を
選
ぶ
19
7
心
の
栄
養
と
な
る
絵
本
を
選
ぶ
19
8
優
し
い
気
持
ち
に
な
れ
る
も
の
を
選
ぶ
19
9
乱
暴
だ
っ
た
り
、
意
地
悪
な
気
持
ち
に
な
ら
な
い
も
の
を
選
ぶ
20
0
美
し
い
と
感
じ
ら
れ
る
も
の
を
選
ぶ
読
み
あ
う
状
況
・
環
境
に
対
す
る
配
慮
保
育
者
の
絵
本
や
読
み
あ
う
活
動
へ
興
味
や
関
心
言
葉
に
配
慮
し
た
絵
本
選
択
想
像
の
世
界
を
共
有
す
る
子
ど
も
と
一
緒
に
絵
本
の
世
界
に
入
る
子
ど
も
の
想
像
世
界
に
対
す
る
理
解
保
育
者
の
資
質
・
教
養
の
向
上
絵
本
の
内
容
が
子
ど
も
に
育
ま
れ
る
気
持
ち
へ
と
つ
な
が
る
絵
本
選
択
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20
1
絵
の
き
れ
い
な
も
の
を
選
ぶ
20
2
保
育
者
自
身
が
面
白
い
と
感
じ
た
絵
本
を
選
ぶ
20
3
保
育
者
自
身
の
心
に
響
い
た
も
の
を
選
ぶ
20
4
絵
本
の
世
界
に
入
っ
て
い
け
る
よ
う
に
絵
本
選
び
を
す
る
20
5
ワ
ク
ワ
ク
す
る
も
の
を
選
ぶ
20
6
想
像
世
界
が
広
が
る
も
の
を
選
ぶ
20
7
面
白
い
と
感
じ
ら
れ
る
も
の
を
選
ぶ
20
8
身
近
な
と
こ
ろ
か
ら
別
の
世
界
へ
入
れ
る
も
の
を
選
ぶ
20
9
身
近
に
見
て
感
じ
た
も
の
や
興
味
を
持
っ
た
も
の
に
つ
な
が
る
絵
本
を
選
ぶ
21
0
子
ど
も
が
感
情
移
入
で
き
る
絵
本
を
選
ぶ
21
1
楽
し
み
を
共
有
で
き
る
絵
本
を
選
ぶ
21
2
月
齢
・
年
齢
に
合
わ
せ
た
絵
本
を
選
ぶ
21
3
子
ど
も
の
発
達
に
合
わ
せ
た
絵
本
を
選
択
す
る
21
4
薦
め
て
も
ら
っ
た
絵
本
は
必
ず
読
む
21
5
古
典
の
も
の
を
選
ぶ
21
6
個
人
の
好
み
の
絵
本
を
知
る
21
7
動
物
や
食
べ
物
、
乗
り
物
の
絵
本
を
選
ぶ
21
8
食
べ
物
を
テ
ー
マ
と
し
た
絵
本
を
選
ぶ
21
9
生
活
へ
と
つ
な
が
る
場
面
を
選
ぶ
22
0
連
想
で
き
る
よ
う
な
場
面
の
絵
本
を
選
ぶ
22
1
子
ど
も
た
ち
の
身
の
回
り
の
こ
と
に
つ
い
て
書
か
れ
て
い
る
絵
本
を
選
ぶ
22
2
子
ど
も
た
ち
に
わ
か
り
や
す
い
内
容
を
選
ぶ
22
3
行
事
に
合
わ
せ
て
絵
本
を
選
ぶ
22
4
季
節
に
合
う
絵
本
を
選
ぶ
22
5
天
気
に
よ
っ
て
選
ぶ
22
6
読
み
た
い
と
思
え
る
絵
本
22
7
子
ど
も
の
気
に
入
っ
た
絵
本
を
読
む
22
8
子
ど
も
が
興
味
を
持
っ
た
絵
本
を
選
ぶ
22
9
環
境
に
配
慮
す
る
23
0
環
境
づ
く
り
を
大
切
に
す
る
生
活
と
の
つ
な
が
り
か
ら
の
絵
本
選
択
子
ど
も
の
心
情
・
感
情
に
配
慮
し
た
絵
本
選
択
子
ど
も
を
見
つ
め
た
保
育
者
の
視
点
か
ら
の
絵
本
選
択
絵
本
の
内
容
が
子
ど
も
に
育
ま
れ
る
気
持
ち
へ
と
つ
な
が
る
絵
本
選
択
読
み
あ
う
状
況
・
環
境
に
対
す
る
配
慮
季
節
・
天
気
に
合
わ
せ
た
絵
本
の
選
択
読
み
あ
う
環
境
へ
の
配
慮
子
ど
も
が
読
み
た
い
絵
本
の
選
択
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23
1
静
か
な
環
境
で
読
む
23
2
落
ち
着
い
た
状
況
(気
持
ち
)を
整
え
る
23
3
絵
本
を
読
む
時
間
が
あ
た
た
か
い
と
思
え
る
環
境
を
作
る
23
4
読
む
場
所
を
考
え
る
23
5
読
む
ス
ペ
ー
ス
に
配
慮
す
る
23
6
膝
の
上
に
座
ら
せ
る
23
7
隣
に
座
っ
た
り
、
向
か
い
合
わ
せ
で
読
む
23
8
1対
１
で
読
む
23
9
1対
数
人
で
読
む
24
0
人
数
を
少
な
く
す
る
24
1
集
団
で
読
む
24
2
一
日
一
回
は
読
む
一
日
一
回
は
読
む
24
3
絵
本
が
お
も
ち
ゃ
に
な
ら
な
い
よ
う
に
す
る
絵
本
が
お
も
ち
ゃ
に
な
ら
な
い
よ
う
に
す
る
24
4
絵
本
を
読
む
事
に
誘
い
か
け
る
絵
本
を
読
む
事
に
誘
い
か
け
る
24
5
気
持
ち
を
切
り
替
え
る
た
め
に
読
む
気
持
ち
を
切
り
替
え
る
た
め
に
読
む
24
6
立
ち
位
置
に
配
慮
す
る
24
7
近
す
ぎ
な
い
距
離
で
読
む
24
8
座
る
位
置
に
配
慮
し
て
い
る
24
9
絵
本
の
持
ち
方
(位
置
)に
配
慮
し
て
い
る
25
0
見
え
や
す
い
位
置
で
読
む
25
1
見
え
や
す
い
工
夫
を
す
る
25
2
聴
こ
え
る
環
境
を
整
え
る
聴
こ
え
る
環
境
を
整
え
る
25
3
子
ど
も
の
様
子
を
意
識
し
な
が
ら
読
む
子
ど
も
の
様
子
を
意
識
し
な
が
ら
読
む
25
4
興
味
を
深
め
る
時
間
を
大
切
に
す
る
興
味
を
深
め
る
時
間
を
大
切
に
す
る
25
5
自
然
や
不
思
議
な
こ
と
を
調
べ
ら
れ
る
よ
う
に
す
る
25
6
数
冊
室
内
に
用
意
す
る
25
7
子
ど
も
た
ち
の
見
え
る
と
こ
ろ
に
絵
本
を
設
置
す
る
25
8
自
由
に
絵
本
を
取
れ
る
よ
う
に
す
る
25
9
絵
本
棚
に
工
夫
す
る
26
0
絵
本
コ
ー
ナ
ー
を
作
る
読
み
あ
う
状
況
・
環
境
に
対
す
る
配
慮
絵
本
の
配
置
・
設
置
に
対
す
る
配
慮
読
み
あ
う
環
境
に
対
す
る
配
慮
読
み
あ
う
場
所
に
対
す
る
配
慮
読
み
あ
う
人
数
に
対
す
る
配
慮
読
み
あ
う
位
置
に
対
す
る
配
慮
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26
1
絵
本
に
出
て
く
る
装
飾
を
す
る
絵
本
に
出
て
く
る
装
飾
を
す
る
26
2
絵
本
の
大
切
さ
を
繰
り
返
し
伝
え
る
絵
本
の
大
切
さ
を
繰
り
返
し
伝
え
る
26
3
子
ど
も
に
安
心
感
を
実
感
さ
せ
る
26
4
子
ど
も
の
気
持
ち
を
落
ち
着
か
せ
る
26
5
落
ち
着
い
た
雰
囲
気
作
り
を
す
る
落
ち
着
い
た
雰
囲
気
を
作
る
26
6
保
育
者
の
ぬ
く
も
り
を
感
じ
さ
せ
る
保
育
者
の
ぬ
く
も
り
を
感
じ
さ
せ
る
26
7
空
気
を
大
切
に
す
る
空
気
を
大
切
に
す
る
26
8
感
想
を
聞
か
な
い
よ
う
に
す
る
感
想
を
聞
か
な
い
よ
う
に
す
る
26
9
保
育
者
の
持
っ
て
い
る
イ
メ
ー
ジ
を
押
し
つ
け
な
い
27
0
保
育
者
の
思
い
を
押
し
つ
け
よ
う
と
し
な
い
27
1
子
ど
も
た
ち
と
余
韻
に
浸
る
27
2
余
韻
を
残
し
な
が
ら
読
む
27
3
読
ん
だ
後
に
子
ど
も
へ
質
問
を
す
る
27
4
読
み
終
わ
っ
て
か
ら
話
し
を
す
る
27
5
子
ど
も
に
絵
本
の
内
容
を
つ
ぶ
や
く
27
6
思
い
つ
い
た
こ
と
を
聞
く
27
7
生
活
に
つ
な
げ
る
27
8
散
歩
に
つ
な
げ
る
27
9
食
育
に
つ
な
げ
る
28
0
遊
び
に
活
か
す
28
1
遊
び
に
つ
な
げ
る
28
2
遊
び
を
一
緒
に
楽
し
む
28
3
遊
び
へ
と
気
持
ち
を
向
け
る
28
4
絵
本
を
遊
び
へ
と
つ
な
げ
る
提
案
を
す
る
28
5
絵
本
の
模
倣
遊
び
を
す
る
28
6
ご
っ
こ
遊
び
に
展
開
す
る
28
7
絵
本
の
場
面
を
真
似
る
28
8
子
ど
も
主
体
で
活
動
を
楽
し
む
28
9
表
現
す
る
こ
と
を
大
切
に
す
る
29
0
絵
本
か
ら
得
ら
れ
た
子
ど
も
の
思
い
を
表
現
で
き
る
よ
う
に
す
る
読
み
あ
う
状
況
・
環
境
に
対
す
る
配
慮
子
ど
も
に
安
心
感
を
持
た
せ
る
読
み
あ
う
活
動
中
の
雰
囲
気
づ
く
り
読
み
あ
う
活
動
後
の
雰
囲
気
づ
く
り
保
育
者
の
思
い
や
イ
メ
ー
ジ
を
押
し
つ
け
な
い
余
韻
へ
の
配
慮
読
み
終
え
た
後
の
子
ど
も
と
保
育
者
と
の
対
話
絵
本
の
世
界
を
表
現
す
る
読
み
あ
う
活
動
と
日
常
生
活
を
つ
な
げ
る
日
常
生
活
へ
つ
な
げ
る
絵
本
の
世
界
を
遊
び
へ
つ
な
げ
る
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29
1
製
作
物
で
表
現
す
る
29
2
関
連
し
た
物
を
作
っ
て
楽
し
む
29
3
お
も
ち
ゃ
で
再
現
す
る
29
4
お
も
ち
ゃ
で
表
現
す
る
29
5
ロ
ン
デ
ィ
ー
や
モ
ザ
イ
ク
ス
テ
ッ
キ
で
表
現
す
る
29
6
ラ
キ
ュ
ー
で
表
現
す
る
29
7
積
み
木
コ
ー
ナ
ー
で
表
現
す
る
29
8
絵
本
の
世
界
を
ク
ッ
キ
ン
グ
で
表
現
す
る
29
9
絵
本
で
見
た
体
験
を
現
実
で
や
っ
て
み
る
30
0
絵
本
の
内
容
に
関
す
る
遊
び
の
時
に
、
そ
の
話
に
合
う
言
葉
が
け
を
す
る
30
1
日
常
生
活
の
も
の
を
絵
本
に
出
て
く
る
人
物
、
も
の
に
た
と
え
る
よ
う
に
し
て
い
る
30
2
絵
本
の
中
に
出
て
く
る
も
の
を
見
つ
け
る
30
3
何
気
な
い
や
り
と
り
に
絵
本
の
一
節
を
入
れ
る
30
4
保
育
者
と
子
ど
も
、
ま
た
は
子
ど
も
同
士
で
絵
本
の
台
詞
を
生
活
の
中
で
言
う
30
5
絵
本
に
関
し
て
保
護
者
と
の
コ
ミ
ュ
ニ
ケ
ー
シ
ョ
ン
を
と
る
絵
本
に
関
し
て
保
護
者
と
の
コ
ミ
ュ
ニ
ケ
ー
シ
ョ
ン
を
と
る
30
6
保
護
者
に
絵
本
を
紹
介
す
る
30
7
保
護
者
に
絵
本
を
知
っ
て
も
ら
う
30
8
月
刊
絵
本
を
家
庭
で
も
共
有
で
き
る
よ
う
に
し
て
い
る
30
9
親
子
で
絵
本
を
読
む
時
間
を
設
定
す
る
31
0
絵
本
の
貸
し
出
し
を
す
る
31
1
保
護
者
へ
お
た
よ
り
を
発
行
し
て
い
る
31
2
保
護
者
へ
絵
本
の
あ
ら
す
じ
を
紹
介
す
る
31
3
絵
本
を
読
ん
で
い
る
子
ど
も
た
ち
の
反
応
を
紹
介
す
る
31
4
絵
本
を
読
ん
だ
子
ど
も
た
ち
の
反
応
か
ら
見
所
や
裏
話
を
紹
介
す
る
31
5
絵
本
ノ
ー
ト
の
活
動
を
行
う
31
6
家
で
絵
本
を
楽
し
む
様
子
や
や
り
と
り
を
記
録
す
る
31
7
丁
寧
な
記
録
を
す
る
読
み
あ
う
活
動
を
家
庭
へ
つ
な
げ
る
絵
本
を
通
じ
て
家
庭
へ
働
き
か
け
る
読
み
あ
う
活
動
時
の
子
ど
も
た
ち
の
姿
を
保
護
者
へ
伝
え
る 家
庭
に
お
け
る
読
み
あ
う
活
動
を
薦
め
る
製
作
物
や
お
も
ち
ゃ
で
絵
本
で
得
た
体
験
を
表
現
す
る
絵
本
で
見
た
体
験
を
現
実
で
や
っ
て
み
る
絵
本
に
出
て
き
た
言
葉
や
場
面
を
日
常
生
活
の
中
で
表
現
す
る
読
み
あ
う
活
動
と
日
常
生
活
を
つ
な
げ
る
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Table2-6.第 2 分類化された読みあう活動の保育のねらいと保育方法「12 のカテゴリー」  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
  
読みあう活動のねらいと保育方法  
①絵本の知識・技術の習得    
  ②読みあう時の保育技術  
  ③子どもに対する保育者のねらいや願い  
  ④子どもと保育者、子ども同士の共感・共有  
  ⑤子どもに対する保育者の気づきや関わり   
  ⑥子どもの想像世界に対する理解  
  ⑦保育者の資質・教養の向上   
  ⑧読みあう状況・環境に対する配慮  
  ⑨読みあう活動中の雰囲気づくり  
  ⑩読みあう活動と日常生活をつなげる  
  ⑪読みあう活動後の雰囲気づくり   
  ⑫読みあう活動を家庭へつなげる  
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4. 考察 
  以上の結果から、第 2 分類化によって明確になった読みあう活動における保育者のねら
いと保育方法は 12 カテゴリーであった。この 12 カテゴリーを、さらに「絵本および読み
あう活動の知識・技術」「保育者の子どもに関する理解と支援」「保育者の資質・教養の向
上」「読みあう活動に関するねらい・保育計画・環境設定」の大きく 4 つの枠組みに分類
し、読みあう活動の前・中・後に関連する項目ごとに表記したものが Figure2-1 である。
Figure2-1 に示されるとおり、日常の保育で読みあう活動に取り組む保育者は、読みあう
活動前から絵本および読みあう活動の知識・技術を習得し、さらには日頃から保育者とし
て自らの資質・教養の向上に努めていることがわかる。その保育者自身の知識・技術を基
礎として、読みあう活動に取り組む上での子どもに対するねらいや願い、さらに読みあう
状況や環境に関する保育計画を立てている。  
 また、読みあう活動中には、子どもと保育者または子ども同士が共感・共有することを
大切にし、子どもの発見・発想・気持ち・行動に対して保育者が気づき、関わりを持つこ
とで、子どもに生み出された想像世界に対する理解をしている。また、読みあう活動中・
後の雰囲気づくりや読みあう活動と日常生活をつなげるような保育計画・環境設定を行い、
読みあう活動後には、子どもの読みあう活動の様子や絵本に関して保護者とのコミュニケ
ーションを取りながら読みあう活動を家庭へつなげている。  
 読みあう活動における保育者の具体的な保育方法として、保育者は読みあう活動中の子
どもの様子感情や行動を読み取り、その状況に応じた保育者の言語的表現や言葉かけ、語
りかけ、働きかけによって相互の関係性を重視し、発達に即した支援をしていることが明
らかになった。また、子どもに対する支援だけでなく、読みあう活動と日常生活および家
庭をつなげる保育計画・環境設定をしていることが明らかになった。これは、第 2 章第 1
節の「保育現場における読む活動に関する調査」の研究と同様の結果であった。さらに、
本研究では、各カテゴリー別の選出された項目数の合計からみていくと、日常の保育で読
みあう活動に取り組む保育者は、子どもに関する理解と支援 (119 項目)及び読みあう活動
に関するねらい・保育計画・環境設定 (125 項目)を特に配慮しながら保育に取り組んでい
ることが明らかになった。  
 この結果について、秋田・無藤 (1996)の研究によって明らかにされた幼児の「読み聞か
せ」に対する母親の「空想・ふれあい」という内生的意義の視点からより具体的に捉えて
いく。本研究の結果である「子どもに関する理解と支援」の項目から、絵本を読みあう活
動によって生み出された子どもの内生的な側面の育ちを理解し、支援を行っていることが
わかる。読みあうことで育まれる子どもの意欲、好奇心、発見、発想、さまざまな気持ち、
想像世界といった感情・心情とその感情・心情から生み出される人やものへの行動・活動
に関して理解を深め、ねらいや願いを持って支援を行っている保育者の姿勢が表れている。
保育者の資質・教養の向上の項目にも表れているように、このような支援を行うために、
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保育者は自らの内生的な側面にも自己向上をはかり、よりよい子どもの人的環境を目指し
ている。  
 また、読みあう活動に関するねらい・保育計画・環境設定の項目からも、絵本を読みあ
う活動によって生み出された子どもの内生的な側面の育ちの理解を基礎に、安心感や落ち
着いた雰囲気づくり、保育者のぬくもり、読み終わった後の余韻への配慮や対話といった
読みあう活動の雰囲気づくりや、読みあう活動後の子どもがさまざまに表現したい意欲の
理解、さらには、その子どもの様子を保護者に伝えていく保育者の姿勢が表れている。こ
のことにより、読みあう活動を実践している保育者は読みあう活動によって子どもが得ら
れる「空想・ふれあい」という内生的意義を深く理解し、支援を行っていると言える。  
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第 3 章  研修に対する保育者のニーズ  
 
第1節 研修に対する保育者のニーズ調査  
1. 目的  
 本研究は、保育者が必要としている研修内容を明らかにするために、現職保育者に対し
て質問紙調査を行い、研修に対する保育者のニーズを明確化することを目的とする。  
 
 
2. 調査対象者  
 調査対象者は、千葉県内の公立保育所の現職保育士 311 名であった。なお、調査対象で
ある保育者 311 名のうち回答に不備があった者を除いたため、有効回答数は 309 名分とな
った。年齢別でみると、20-29 歳 128 名 (42％ )、30-39 歳 53 名 (17％ )、40-49 歳 47 名 (15％ )、
50 歳以上 81 名 (32％ )で 20-29 歳が 4 割以上を占めていた。また、309 名のうち、女性が
292 名 (94％ )、男性が 17 名 (6％ )であった。  
 
3. 方法  
  (1)調査手続き  
    無記名の自記式質問紙を行った。筆者が自治体労働組合千葉県保育部会担当者を訪問  
 して、同部会主催の研修時での質問紙調査を依頼し、その後、同部会会議で検討した上  
 で承認を得られた。実施にあたっては、2012 年 6 月 3 日に開催された保育者研修にお  
 いて、質問紙調査を実施した。受付にて当日の研修資料とともに質問紙を配布し、研修  
 終了後受付に設置した提出 BOX によって、留置法で回収した (回収率 71.5％ )。  
 
 (2)調査項目  
   質問紙調査作成にあたっては、調査用紙に記入年月日、性別、年齢、保育経験年数の 4 
 項目と、田中・仲野 (2007)の研修内容に関する設問項目 17 項目および保育者が必要と  
 していると予想される研修内容 23 項目を含めた全 40 項目 (Table3-1)を設定した。なお、  
 保育者が必要としていると予想される研修内容については、地方自治体や保育者関連団  
 体などの HP にてこれまでに実施していた研修内容を調査し、筆者が作成した。この 40 
 項目については複数選択式による設問とした。  
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Table3-1. 保育者が必要としている研修内容 40 項目  
          
  1.  子どもの人権を守る
  2.  子どもの病気・ケガへの対応
  3.  子どもの危機管理
  4.  子どもの虐待への対応
  5.  災害発生時の対応
  6.  保育の中の遊びの援助
  7.  保育における環境構成
  8.  保育記録の取り方
  9.  クラスの運営方法
10. 指導案の書き方
11.  年間のカリキュラム、指導計画の立て方
12. 幼・保・小の連携
13. 気になる子どもの保育
14. 障害児保育
15. 保護者からのクレーム対応
16. カウンセリング・マインド
17. 子育て支援
18. 保護者に対するかかわり方
19. 子どもに対するかかわり方
20. 日々の保育の振り返り方
21. 自己点検・自己評価の方法
22. 保育者のチームワーク
23. 保育者の職業倫理
24. 初任保育者研修
25. 中堅保育者研修
26. 園長研修
27. 保育における最新の研究
28. 地域社会との連携
29. 食育
30. 子どもの発達に関する理解
31. 運動遊び
32. 造形遊び
33. 伝承遊び
34. 音楽遊び
35. 絵本
36. 紙芝居
37. パネルシアター
38. 手遊び・指遊び
39. 教材づくり
40. その他
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  (3)実施時期  
     2012 年 6 月であった。  
 
   (4)倫理的配慮  
 本研究は、2012 年 5 月 9 日に、筑波大学医学医療系医の倫理審査委員会における研
究倫理審査の承認を受けた (承認番号 :641 号 )。  
 
4.  結果  
  保育者の年齢別に選択した研修内容を集計し、上位 15 までを表記した結果を、Table3-2
に示した。  
  この結果から、「気になる子どもの保育」「保護者に対するかかわり方」「保護者からのク
レーム対応」「子どもの病気・ケガへの対応」に関しては、どの年齢にもかかわらず選択率
が高いことが明らかとなった。また、年齢別の傾向として、「保育の中の遊びの援助」「保
育における環境構成」「運動遊び」「手遊び・指遊び」「音楽遊び」「伝承遊び」に関しては、
20-29 歳や 30-39 歳の保育者の選択率が高く、具体的な保育実践における技術や方法に関
する研修内容を必要としていることがわかった。また、 20-29 歳の保育者については他の
年齢の保育者よりも「パネルシアター」「絵本」の選択率も高かった。  
 「子どもの発達に関する理解」に関しては 20-29 歳や 30-39 歳の保育者の選択率が高か
った。20-29 歳の保育者については「子どもに対するかかわり方」の選択率も高かった。  
 さらに、「災害発生時の対応」に関しては、30-39 歳、40-49 歳、50 歳以上の保育者の
選択率が高く、「子どもの管理危機」「子育て支援」「日々の保育の振り返り方法」「保育者
のチームワーク」「障害児保育」に関しては、40-49 歳や 50 歳以上の保育者の選択率が高
かった。  
 「食育」に関しては、30-39 歳および 40-49 歳の保育者の選択率が高かった。「保育記録
の取り方」に関しては 30-39 歳の保育者、「幼・保・小の連携」に関しては 40-49 歳の保
育者、「自己点検・自己評価」「カウンセリングマインド」に関しては 50 歳以上の保育者
の選択率が高かった。  
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5. 考察  
(1) 初任・中堅保育者が必要としている保育技術・方法の研修内容  
 Table3-2 に示したように、主に 20-29 歳を中心に保育実践に伴う保育技術 (運動遊び、
手遊び・歌遊び、パネルシアター、音楽遊び、絵本、伝承遊びなど )の研修へのニーズが高
いことが明らかとなった。この保育技術に関する研修とともに、 20-29 歳ならびに 30-39
歳の保育者については「保育の中の遊びの援助」「保育における環境構成」などの保育方法
に関する研修ニーズの高さが表れている。  
 2006 年に全国保育士会が作成している研修体系や全日本私立幼稚園幼児教育研究機構
(2008)が作成している保育者としての資質向上研修俯瞰図などにも明記されるように、初
任や中堅保育者までを対象とした初級・中級においては、保育の実践における基本的な保
育技術の習得が求められる時期である。具体的には、基本的な保育技術の習得 (集団を引き
つける技術、言葉かけ、実技研修 )、場に応じた保育技術の生かし方 (保育技術の開発と研
究、材料の提示、間の取り方、的確な言葉かけ、個々の子どもに合わせた保育、園全体、
学年などの大きな集団の保育 )である。  
 しかし、保育の実践は各保育技術の習得のみの研修だけでは、子どもの環境や発達、状
況に応じた技術とは言えない。まずは、いかに日常の保育の中でその技術を生かし、保育
計画や指導計画を立て、環境構成とも関連づけながら実践を振り返り反省し、よりよい実
践へと向上させていくのかを考える力を身につけることが重要である。このため、研修内
容を設定する際には、保育における環境構成や保育の中の遊びの援助、子どもに対するか
かわり方なども関連づけた保育技術・方法を習得する研修が必要である。  
 本研究の結果からも、20-29 歳を中心として初任・中堅の保育者が必要としている研修
内容には、保育技術の研修内容とともに「保育の中の遊びの援助」「保育における環境構成」
「子どもに対するかかわり方」「子どもの発達に関する理解」の研修を必要としている保育
者が多いことが確認された。それぞれの研修内容が断絶されたテーマによって開催される
のではなく、それぞれの保育技術研修ごとに「保育の中の遊びの援助」「保育における環境
構成」「子どもに対するかかわり方」「子どもの発達に関する理解」が関連した総合的に学
ぶことができる研修プログラムの構築が必要と言えよう。  
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(2)40 歳以降の保育者のマネージメントの研修に対するニーズ  
 Table3-2より、40歳以降の保育者では、「災害発生時の対応」や「子どもの危機管理」「子
育て支援」「保護者からのクレーム対応」など、子どもや保護者を取り巻く環境においてリ
スクとされる内容の対応や予防の研修を必要としていることがわかる。さらに、40歳以上
の保育者の結果は、自らの役割として主任や所長 (園長 )といった所内 (園内 )での立場に置か
れていることが推測され、その施設管理の役割を担う上では、リスクマネージメントだけ
でなく、「自己点検・自己評価の方法」「保育者のチームワーク」「カウンセリングマインド」
などといた保育者または保育者同士に対するマネージメント能力を習得する研修なども必
要としている。  
 網野 (2008)は、施設長の責務の遂行に当たって、保育所長のリーダーシップ、ヘッドシ
ップ、保育マネージメントの専門性の維持・向上が必要であると指摘している。また、所
長の責務の内容を、①対外的に保育所を代表する、②保育マネージメントの総括責任者と
して義務を把握・理解し、実践する、 ③法令等を遵守する、④個々の保育所職員を把握・
理解し、協働・連携し、指導・助言し、支援する、⑤施設長としての責務(保育指針第 7章2
の内容)、専門的役割を探求し、資質向上を図る、の5つを挙げている。  
 2008 年に改訂された保育所保育指針のキーワードとなる保育の質の向上には、保育の専
門施設としてその組織力や専門力が求められている。そのような職員全体の資質向上にお
いて求められる施設長の責務については、本調査における 40 歳以上が求めている「自己
点検・自己評価の方法」、「保育者のチームワーク」、「カウンセリングマインド」などの研
修内容の結果から表れており、40 歳以上を対象にしたこれらの研修は必須の内容である。 
 
(3)保育者のキャリアに応じた研修の必要性  
 本研究の結果からわかるように、保育者の研修に対するニーズは、共通して高い傾向を
示す研修内容はあるものの、その選択においては保育経験による違いがあることが明らか
である。  
  このような保育者のキャリアによる発達した研修体制に関して、田中・仲野 (2007)は、
「保育者のライフサイクルをふまえ、キャリア発達のプロセスをふまえながら体系的・組
織的に進める必要がある」と述べている。  
  また、野口 (2013)は、1974 年に Elder が定義したライフコース (年齢によって区分され
た生涯期間を通じてのいくつかの軌跡、すなわち人生上の出来事についての時期、移行期
間、間隔および順序にみられる社会的パタン )を取り上げ、保育者という職業集団のライフ
コースに着目する時にもその集団はキャリアが展開するごとに共通の社会的・職業的経験
を経由しており、一人ひとりにおいては個別的かつ多様な経験を伴うものの、共通の社会
的パタンがあることを言及している。さらに、保育者としてのライフコースには、共通の
パタンがあり、さまざまな出会い、経験、出来事、環境が複雑に交差し織りなされて、オ
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リジナルの模様として彩られていること、保育者の専門的発達を長期的スパンで考えるこ
との重要性と、専門家が育つ場としての組織作りや必要な援助、研修などの制度、養成課
程制度をよりよいものにしていかなくてはならないことを述べている。  
 保育者のライフコース、キャリアの発達に関しての研究が少ない状況であることが指摘
されている (無藤 ,2009)なか、それらの研究の取り組みとともに、それぞれのライフコース、
キャリアの発達に応じた研修が必要である。  
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第 2 節 絵本や読みあう活動の研修に関する保育者のニーズ調査  
1. 目的  
 本研究は、保育者が絵本や読みあう活動の研修を受講する際にどのような内容を希望し
ているのかを明らかにするために、保育者に対して質問紙調査を行い、絵本や読みあう活
動の研修に関する保育者のニーズを明確化することを目的とする。  
 
2. 調査対象者  
 調査対象者は、千葉県内の公立保育所の保育士 311 名であった。なお、調査対象である
保育者 311 名のうち回答に不備があった者を除いたため、有効回答数は 309 名分となった。
年齢別でみると、20-29 歳 128 名 (42％ )、30-39 歳 53 名 (17％ )、40-49 歳 47 名 (15％ )、50
歳以上 81 名 (32％ )で 20-29 歳が 4 割以上を占めていた。また、309 名のうち、女性が 292
名 (94％ )、男性が 17 名 (6％ )であった。  
 
3. 方法  
  (1)調査手続き  
    無記名の自記式質問紙調査を行った。筆者が自治体労働組合千葉県保育部会担当者を  
 訪問して、同部会主催の研修時での質問紙調査を依頼し、その後、同部会会議で検討し  
 た上で承認を得られた。実施にあたっては、2012 年 6 月 3 日に開催された保育者研修  
 において、質問紙調査を実施した。受付にて当日の研修資料とともに質問紙を配布し、  
 研修終了後受付に設置した提出 BOX によって、留置法で回収した (回収率 71.5％ )。  
  この回答について、研究協力者 4 名 (保育者 3 名、保育を専門とする大学教員 1 
 名 )とともにブレーンストーミングを前提とした KJ 法により、分類化を行った。一度選  
  出された言語および文章が、再度、他の対象者より出現し、前後の文章内容から同義語  
  および同文章と認められた場合には、前出された項目の中に含め、カウントした。  
  
 (2)調査項目  
    質問紙は、調査用紙記入年月日、性別、年齢、保育経験年数の 4 項目と、絵本や保育  
 現場での読みあう活動の研修を受講する際の研修に関するニーズ 1 項目を設定した。絵  
 本や読みあう活動の研修に関する保育者のニーズについての調査項目は自由記述式の設  
 問とした。  
 
  (3)倫理的配慮  
 2012 年 5 月 9 日に、筑波大学医学医療系医の倫理審査委員会における研究倫理審査の
承認を受けた (承認番号:641 号)。 
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4. 結果  
  絵本や保育現場での読みあう活動等の研修を受講する際に、どのような研修内容を必要
としているのかを自由記述で尋ねたところ、調査対象者 309 名中 93 名が回答した。KJ 法
の第二段階により、Table3-3 に示した結果を得られた。  
  「絵本の紹介および選び方」「絵本の読み方(声の出し方、ペース、ページのめくり方、
絵本の持ち方、絵本の見せる位置 )」「活動の具体的な展開方法(活動の時間設定、日常の保
育の中への活動の取り入れ方 )」「日常の保育とのつなげ方」「絵本を与える際の教育的視点」
「導入の方法」「環境設定の方法」「実践事例を取り上げた研修」「保育に対するねらいや子
どもたちの育ちへの効果」「絵本を楽しむ子どもを育てる方法」「絵本の扱い方」「日常の行
事とのつなげ方」「Q&A 方式の研修」「保護者への啓発」「気になる子を交えた活動展開」
の 15 項目であった。  
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Table3-3.絵本や読みあう活動に関する研修に対する保育者のニーズ
研修内容 人数
1 絵本の紹介および選び方 41
2
絵本の読み方(声の出し方、ペース、ページのめくり
方、絵本の持ち方、絵本の見せる位置) 35
3
活動の具体的な展開方法(活動の時間設定、日常の保育
の中への活動の取り入れ方) 8
4 日常の保育とのつなげ方 5
5 絵本を与える際の教育的視点 5
6 導入の方法 4
7 環境設定の方法 4
8 実践事例を取り上げた研修 3
9 保育に対するねらいや子どもたちの育ちへの効果 3
10 絵本を楽しむ子どもを育てる方法 2
11 所内での絵本の扱い方 2
12 日常の行事とのつなげ方 2
13 Q＆A方式の研修 1
14 保護者への啓発 1
15 気になる子を交えた活動展開 1
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　 ※複数回答含む
※保育者309名中93名が回答
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5.考察  
  以上の結果から、絵本や読みあう活動の研修に関する保育者のニーズについて、次のこ
とが考えられる。Table3-3 に示されるように、「絵本の紹介および選び方」の研修に対す
る保育者のニーズは 41 名となり、その人数の多さから保育者が絵本の知識とその選択方
法を身につけたいと考えていることが明らかになった。  
 さらに、「絵本の読み方(声の出し方、ペース、ページのめくり方、絵本の持ち方、絵本
の見せる位置 )」「活動の具体的な展開方法(活動の時間設定、日常の保育の中への活動の取
り入れ方)」「導入の方法」「環境設定の方法」などの研修は、主に絵本を読みあう時に必要
な保育技術である。この読みあう時に必要な保育技術に関する研修に対するニーズを合計
すると 51 名であった。絵本や読みあう活動の研修に関する保育者のニーズのなかで、読
みあう時の保育技術の研修が最も高いことが明らかになった。  
 また、「日常の保育とのつなげ方」「実践事例を取り上げた研修」「保育に対するねらいや
子どもの育ちへの効果」「絵本を楽しむ子どもを育てる方法」「所内での絵本の扱い方」「日
常の行事とのつなげ方」「気になる子を交えた活動展開」などの研修から、絵本を読みあっ
ている間だけでなくその前後も含めて、保育者が保育実践のなかで子どもの理解をしなが
らねらいや指導計画を立て、どのように読みあう活動を展開することができるのかという
具体的な方法を必要としていることが明らかになった。「保護者への啓発」の研修に対する
ニーズからは、子どもに対する読みあいや読みあう活動に留まらず、家庭へ読みあう活動
を広げるための研修を必要としていることも明らかになった。  
 このような研修に対する保育者のニーズは、保育者は保育のなかで絵本などを活用し、
子どもと読みあい、その後にも読みあったことにつながる保育を展開しているなかで、よ
りよい実践力を身につけていきたいという姿勢の表れであると考えられる。  
 保育者養成校においては、養成段階において保育内容の言葉や言語表現などの科目にお
いて、絵本をはじめとした児童文化財をどのように保育現場で活用し、保育を展開するこ
とが必要なのかを教授している。藤重 (2012)によれば、保育者養成校35校で使用している
教科書を調べた結果、絵本・物語・劇・ごっこ遊びなどの実践が多く取り上げられている
ことが明らかになっている。  
 このように、保育者養成課程においても実践事例をふまえながら授業が設定されてはい
るものの、実際に保育者となり、より実践の現場での実践方法や展開は、日々の課題と考
えられる。  
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第 3 節  研修に対する保育者のニーズにみる絵本や保育現場での読みあう活動に関する研  
    修として必要とされる条件  
 
 Table3-2 に示されるように、20-29 歳の保育者においては、3 割以上の者に絵本に関す
る研修ニーズがみられたが、その他の年代の者にはみられなかった。このことは研修とし
ては特に必要とされているという言及までには至らないものの、研修のニーズとして決し
て低いものではなく、日頃必要としている研修の一つであると捉えることができる。また、
30 歳未満の経験の浅い保育者に特に高いニーズがあると言える。  
 さらに、Table3-3 に示したように、保育者が必要とする研修の約 8 割は、「読みあう活
動時の保育技術」や「絵本の紹介及び選び方」であった。また、この他に、読みあう活動
時における子どもの理解とその支援、保育者のねらい、指導計画、日常の保育の具体的な
展開方法などの研修も必要としていた。  
 これらの結果から、絵本や保育現場での読みあう活動に関する研修に必要である条件と
しては、主な研修受講者が保育者経験 10 年未満の対象であることを想定し、「絵本及び読
みあう活動の知識・保育技術の習得」や「読みあう活動における子どもの理解と支援」、「読
みあう活動に対する保育者のねらい・指導計画および日常の保育とのつながり」を教授で
きるプログラムが必要であると考えられる。  
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第 4 章 読みあう活動に関する保育者研修プログラム第 1 版の作成・実施  
第1節 読みあう活動に関する保育者研修プログラム第 1 版の作成  
 
1. 目的  
  第 4 章では、筆者が第 1 章の問題と目的の所在、第 2 章の読みあう活動において保育  
  者に必要な保育技術・能力、第 3 章の研修に対する保育者のニーズから得られた知見か  
  ら読みあう活動に関する保育者研修プログラム第 1 版を作成に向けての視点を明確化す  
  ることおよび研修に必要な保育現場の実践事例を調査することにより、読みあう活動に  
  関する保育者研修プログラムの素案を作成した。  
  筆者の作成したこの読みあう活動に関する保育者研修プログラムの素案を保育士や保  
  育学を専門とする大学教員らと共に随時検討を重ね、読みあう活動に関する保育者研修  
  プログラム第 1 版を作成および実施することを目的とした。  
 
2. 方法  
(1) 協力者・協力保育園  
  読みあう活動に関する保育者研修プログラム第 1 版の作成にあたり、保育士 4 名、園  
  長 2 名、保育学を専門とする大学教員 2 名にプログラム内容を検討する上での協力を依  
  頼した。さらに、北九州市清心保育園、千葉市まどか保育園、千葉市真生保育園、練馬  
  区さくら保育園にプログラム内容の教材・資料として実践事例を使用する上での調査協  
  力を依頼した。   
 
  (2)手続き  
  ①筆者が第 1 章の先行研究の概観と第 2 章の読みあう活動において保育者に必要な保育  
    技術・能力及び第 3 章の研修に対する保育者のニーズの研究から得られた知見から読  
    みあう活動に関する保育者研修プログラム第 1 版を作成に向けての視点を明確化した。 
 ②筆者の作成した読みあう活動に関する保育者研修プログラム第 1 版の内容に必要な実  
    践事例について、協力保育園 4 園の読みあう活動を調査し、研修に使用する教材・パ  
    ワーポイント資料を作成した。  
  ③協力者である保育学を専門とする大学教員 2 名と共に、筆者の作成した読みあう活動  
    に関する保育者研修プログラムの素案の内容を検討した。検討に際しては、筆者が勤  
    務する大学内において保育学を専門とする大学教員 2 名と共に、筆者の作成したプロ  
    グラムの内容に対し、自由に意見を出し合う 1 時間の会議を設定して内容検討を行っ  
    た。  
 ④協力者である保育士 4 名、園長 2 名と共に、筆者の作成した読みあう活動に関する保  
    育者研修プログラムの素案の内容を検討した。検討に際しては、協力保育園である清  
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    心保育園とまどか保育園を訪問した。それぞれの園長 1 名と保育士 2 名と共に自由に  
  意見を出し合う 1 時間の会議を設定した。  
 ⑤全ての協力者との検討結果をふまえて、読みあう活動に関する保育者研修プログラム  
    第 1 版を作成した。 
   
 (3)期間  
   2012 年 11 月〜2013 年 2 月上旬  
 
  (4)倫理的配慮  
    2012 年 5 月 9 日に、筑波大学医学医療系医の倫理審査委員会における研究倫理審査
の承認を受けた(承認番号:641 号)。 
 
 
3. 結果と考察  
(1) 読みあう活動の保育者研修プログラム第 1 版作成への視点  
    読みあう活動の保育者研修プログラム作成への視点として、第 1 章の問題と目的の所  
  在、第 2 章の読みあう活動において保育者に必要な保育技術・能力、第 3 章の研修に対  
  する保育者のニーズから得られた知見は Table4-1 である。  
  第 1 章の問題の所在と目的からは、先行研究による保育現場における読みあいや読み  
 あう活動、読み聞かせの概念とその意義、保育現場における読みあう活動の必要性、読  
 みあう活動・読みあいにおける保育者の役割、保育者研修の必要性、研修に対する保育  
 者のニーズの高さが明らかになったことにより、子どもの感情や行動が成長・発達する  
 活動としての位置づけ、子どもの日常の保育や経験と結びつけた活動展開とする位置づ  
 け、読みあう活動の保育技術・能力の明確化、活動中の具体的な子ども同士または子ど  
 もと保育者における相互作用の明確化、保育者の研修ニーズへの対応という課題が示さ  
 れた。  
  第 2 章の読みあう活動において保育者に必要な保育技術・能力からは、保育現場にお  
  ける保育者の読む活動に関する保育のねらいや方法の調査と読みあう活動を実践してい  
  る保育者による保育技術・能力に関する関連要因の検討から、読みあう活動において保  
  育者は、絵本及び読みあう活動の知識・技術の習得、保育者の子どもに関する理解と支  
  援、保育者としての資質・教養の向上、読みあう活動に関する保育のねらい・計画・環  
  境設定を行う必要があるという課題が示された。  
  第 3 章の研修に対する保育者のニーズからは、絵本や読みあう活動に関する研修に対  
 する保育者のニーズは 20-29 歳の保育者にニーズが高いこと、絵本や読みあう活動など 
 の研修を受講する際には、保育実践に対する知識・技術や絵本の紹介及び選び方に対す 
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 る保育者のニーズが高いことが明らかになり、その内容を含めた研修プログラムの作成  
 の課題が示された。  
  Table4-1 で示された留意事項にもとづいてプログラム内容の工夫点を示したのが、  
 Table4-2 である。はじめにプログラム作成に向けて、プログラムの目標を「実践事例の  
  紹介、参加者の保育実践を振り返りながら、絵本や読みあう活動の知識・保育技術を学  
  び合い、保育者の保育の質の向上につなげること」と設定した。プログラムの流れは、  
 読みあう活動中の子どもの理解と保育のねらい、絵本・読みあう活動の知識と保育技術、  
 読みあう活動と日常の保育がつながる保育計画の 3 つの Session を踏まえることとした。  
 また、プログラム内容には、保育者が保育実践につなげられるように、読みあう活動の  
 実践事例を取り上げ、研修を展開するように工夫した。  
  さらに、第 2 章の研究結果では、読みあう活動において保育者に必要な保育技術・能  
 力から読みあう活動を取り組む保育者が子どもに関する理解と支援と読みあう活動に関  
 するねらい・保育計画・環境設定を特に配慮しながら保育に取り組んでいることが明ら 
 かになった。第 3 章の研究結果では、研修に対する保育者のニーズから保育者が絵本や 
 保育現場での読みあう活動などの研修を受講する際には、保育実践に対する知識・技術  
 や絵本の紹介及び選び方に対する保育者のニーズが高いことが明らかになった。これら 
 の結果から、プログラム第 1 版 A「子どもの理解と支援、保育計画中心型プログラム」(資  
 料 1:プログラム第 1 版 A Session1 研修スライド、資料 2:プログラム第 1 版 A Session2 
 研修スライド、資料 3:プログラム第 1 版 A Session3 研修スライド )、プログラム第 1 版 
 B「絵本・読みあう活動の知識と保育技術中心型プログラム」(資料 4:プログラム第 1 版  
 B Session1 研修スライド、資料 5:プログラム第 1 版 B Session2 研修スライド、資料 6: 
 プログラム第 1 版 B Session3 研修スライド )の 2 つのパタンを作成した。2 つのパタン 
 の違いとしては、参加型ワーク学習の実施時間の差異とした。  
    研修後、より保育実践へとつなげるために、ワークシートや保育計画シートなどを作  
  成し、研修した後に継続して学習したことが保持できるように工夫した。保育者研修プ  
  ログラム実践に関しては、互いの意見や情報交換しやすいような集団の居場所感、安心  
  感を促せるよう、親和的な集団形成を行うこととした。  
  また、保育者の経験値などにより意見交換・情報交換に偏りが出現しないように、事  
  前に保育者の経験年数を把握し、初任からベテランの保育者までグループ構成員をバラ 
 ンスよく配置するようにした。プログラム評価方法としては、保育者研修プログラムに  
 対する保育者の満足度を把握するための Session 毎のふり返りシートによる調査を行い、 
  プログラムの総合的な評価を行うこととした。  
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Table4-1.第 1〜3 章で示された読みあう活動に関する保育者研修プログラム第 1 版作成に 
     向けての視点 
 
該当部分  留意事項  
第 1 章 問題の所在と目的  
 
 
 
 
 
 
 
第 2 章 読みあう活動にお
いて保育者に必要な保育技
術・能力  
 
 
 
第 3 章 研修に対する保育
者のニーズ  
 
① 読みあう活動によって子どもの感情や行動が成長・発達
する 
② 読みあう活動は日常の生活や経験と結びつけて活動展
開する 
③ 読みあう活動の保育技術・能力の明確化  
④ 読みあう活動中の具体的な子ども同士または子どもと
保育者における相互作用の明確化  
 
① 絵本および読みあう活動の知識・保育技術の習得  
② 保育者の子どもの理解と支援  
③ 保育者としての資質・教養の向上  
④ 読みあう活動に関する保育のねらい・保育計画・環境設
定を行う  
 
① 絵本や読みあう活動に関する研修に対する保育者のニ
ーズは 20-29 歳の保育者にニーズが高い  
② 読みあう活動の保育実践に関する知識・保育技術や絵本
の紹介および選び方に対する保育者のニーズが高い  
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Table4-2.読みあう活動に関する保育者研修プログラム第 1 版作成に向けて検討した工夫  
項目  検討事項  留意事項  
目標  
 
 
 
 
プ ロ グ ラ ム
作成  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
プ ロ グ ラ ム
実践  
 
 
 
 
 
プ ロ グ ラ ム
評価  
プログラムの目標  
 
 
 
 
プログラムの流れ  
 
 
 
 
 
 
プログラム内容  
 
プログラムパタン  
 
 
 
 
 
ワークシートの活
用  
 
親和的な集団形成  
 
 
バランスの取れた
集団形成  
 
 
参加者の満足度  
 
・実践事例の紹介、参加者の保育実践のふり返りな
がら、絵本や読みあう活動の知識・保育技術を学び
合い、保育者の保育の質の向上につなげることを   
目的とする  
 
・3 つの Session に分けて実施  
 Session1:読みあう活動中の子どもの理解と保育の  
     ねらい  
 Session2:絵本・読みあう活動の知識と保育技術  
 Session3:読みあう活動と日常の保育がつながる  
         保育計画  
 
・具体的な実践事例を取り上げる  
 
・参加型ワーク学習の実施時間を差異とする 2 つの
パタンを作成  
プログラム A:子どもの理解と支援、保育計画中心型  
プログラム B:絵本・読みあう活動の知識と保育技術  
       中心型  
 
・研修した後に継続して学習したことが保持できる
ようにする  
 
・研修中、保育者同士の集団の居場所感、安心感を
持たせるような雰囲気づくりに努める  
 
・保育者の経験値などにより意見交換・情報交換に
偏りが出現しないように、事前に保育者の経験年数
を把握し、バランスよく配置したグループづくり  
 
・参加者の満足度を把握するために、Session ごとの
ふり返りシートによる調査を実施  
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(2)読みあう活動の保育者研修プログラム第 1 版の素案の作成  
    プログラム第 1 版の素案作成にあたっては、Table4-2 に示したプログラム第 1 版作成  
  の検討事項と工夫を踏まえて、プログラムの目標を「実践事例の紹介、参加者の保育実  
  践の振り返りながら、絵本や読みあう活動の知識・保育技術を学び合い、保育者の保育  
  の質の向上につなげること」とし、参加型ワーク学習を含めることとした。講義および  
  参加型ワーク学習の内容は保育者の保育実践など日頃の読みあう活動に関する実践事例  
  を中心に据え、互いの意見や情報交換が可能となるように 2 パタンのプログラムとも各  
  Session の展開を「オリエンテーション」→「課題を見つける(または絵本の知識を知る )」 
  →「課題への取り組み」→「まとめ」という 4 段階の学習展開とした。この学習展開を  
  プログラム A は Table4-3、Table4-4、Table4-5、プログラム B は Table4-6、Table4-7、 
 Table4-8 のとおりに示した。また、 Figure4-1 と Figure4-2 に示される通り、2 パタン 
 のプログラムは、Session 毎の時間配分が異なるが研修総合時間数 240 分(開講・閉講の 
 挨拶を除いた研修のみの総合時間数 )として、一日で行われるように作成し、この基本的  
 枠組みをもとに保育現場の状況に合わせて実施することとした。  
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を
提
示
し
て
説
明
す
る
。
2.
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
Aの
記
入
方
法
を
具
体
的
に
説
明
す
る
。
1.
発
表
中
の
よ
い
内
容
や
発
見
し
た
こ
と
は
、
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
A3
に
記
入
す
る
よ
う
に
伝
え
る
。
1.
学
習
成
果
を
明
確
に
し
て
い
け
る
よ
う
に
、
ふ
り
返
り
シ
ー
ト
Aに
は
学
習
成
果
の
ア
ン
ケ
ー
ト
項
目
を
入
れ
る
。
2.
次
回
の
ワ
ー
ク
に
つ
な
が
る
ふ
り
返
り
を
行
い
、
意
欲
を
持
た
せ
る
よ
う
な
ま
と
め
を
行
う
。
課
題
へ
の
取
り
組
み
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4.
読
み
あ
う
活
動
の
研
修
プ
ロ
グ
ラ
ム
第
1
版
A
「
子
ど
も
の
理
解
と
支
援
、
保
育
計
画
中
心
型
」
★
S
e
ss
io
n
2
　
　
絵
本
・
読
み
あ
う
活
動
の
知
識
と
保
育
技
術
(6
0
分
)
オ
リ
エ
ン
テ
ー
シ
ョ
ン
絵
本
の
知
識
を
得
る
ま
と
め
ワ
ー
ク
の
流
れ
課
題
の
説
明
と
共
有
知
識
を
深
め
る
講
習
及
び
自
己
学
習
学
習
の
共
有
(意
見
交
換
)
ふ
り
返
り
時
　
間
5分
20
分
15
分
10
分
10
分
目
　
的
・
研
修
の
目
的
を
理
解
し
、
参
加
者
の
参
加
意
欲
を
導
き
出
す
。
・
研
修
者
か
ら
の
講
習
に
よ
っ
て
絵
本
の
知
識
を
得
る
。
・
読
み
あ
う
活
動
中
に
必
要
な
保
育
技
術
を
理
解
す
る
。
・
互
い
で
絵
本
を
読
み
あ
い
な
が
ら
、
読
み
あ
う
活
動
に
必
要
な
保
育
技
術
を
振
り
返
る
。
・
ワ
ー
ク
で
学
ん
だ
こ
と
や
気
づ
い
た
こ
と
を
共
有
す
る
。
内
　
容
1
.
本
日
の
研
修
内
容
の
説
明
す
る
。
2.
本
日
の
流
れ
の
説
明
す
る
。
3.
研
修
ル
ー
ル
の
説
明
す
る
。
4.
グ
ル
ー
プ
分
け
(前
回
の
ワ
ー
ク
と
同
様
の
グ
ル
ー
プ
)す
る
。
1.
研
修
者
か
ら
の
講
習
に
よ
っ
て
読
み
あ
う
活
動
に
必
要
な
絵
本
の
知
識
を
得
る
。
2.
参
加
者
同
士
の
好
き
な
絵
本
紹
介
を
通
し
て
、
絵
本
の
知
識
を
得
る
。
(ワ
ー
ク
シ
ー
ト
4)
1.
読
み
あ
う
活
動
に
必
要
な
保
育
技
術
を
説
明
す
る
。
1.
グ
ル
ー
プ
内
で
互
い
の
読
み
あ
う
保
育
技
術
を
ア
ド
バ
イ
ス
し
あ
う
。
2.
互
い
に
受
け
た
ア
ド
バ
イ
ス
を
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
A5
に
記
入
す
る
。
1.
今
回
の
ワ
ー
ク
を
ふ
り
返
り
、
学
ん
だ
こ
と
や
気
づ
い
た
こ
と
を
共
有
す
る
。
2.
グ
ル
ー
プ
で
順
に
発
表
し
あ
う
。
3.
研
修
を
全
体
を
ふ
り
返
り
、
「
ふ
り
返
り
シ
ー
ト
A」
に
意
見
等
を
記
入
す
る
。
用
意
す
る
も
の
・
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
A
・
筆
記
用
具
・
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
A
・
筆
記
用
具
・
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
A
・
筆
記
用
具
・
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
A
・
ふ
り
返
り
シ
ー
ト
A
・
筆
記
用
具
進
行
役
の
留
意
点
1.
前
回
の
研
修
を
ふ
り
返
り
、
ワ
ー
ク
の
内
容
を
つ
な
げ
る
。
2.
研
修
の
意
義
と
目
的
を
明
確
に
説
明
す
る
。
1.
実
際
の
絵
本
を
使
用
し
な
が
ら
説
明
す
る
。
1.
読
み
あ
う
活
動
に
必
要
な
保
育
技
術
の
説
明
の
際
に
は
、
具
体
的
な
ア
ン
ケ
ー
ト
結
果
を
提
示
し
て
説
明
す
る
。
1.
発
表
中
の
よ
い
内
容
や
発
見
し
た
こ
と
は
、
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
A5
に
記
入
す
る
よ
う
に
伝
え
る
。
1.
学
習
成
果
を
明
確
に
し
て
い
け
る
よ
う
に
、
ふ
り
返
り
シ
ー
ト
Aに
は
学
習
成
果
の
ア
ン
ケ
ー
ト
項
目
を
入
れ
る
。
2.
次
回
の
ワ
ー
ク
に
つ
な
が
る
ふ
り
返
り
を
行
い
、
意
欲
を
持
た
せ
る
よ
う
な
ま
と
め
を
行
う
。
課
題
へ
の
取
り
組
み
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5.
読
み
あ
う
活
動
の
研
修
プ
ロ
グ
ラ
ム
第
1
版
A
「
子
ど
も
の
理
解
と
支
援
、
保
育
計
画
中
心
型
」
★
S
e
ss
io
n
3
　
読
み
あ
う
活
動
と
日
常
の
保
育
が
つ
な
が
る
保
育
計
画
(9
0
分
)
オ
リ
エ
ン
テ
ー
シ
ョ
ン
日
常
の
保
育
の
ふ
り
返
り
ま
と
め
ワ
ー
ク
の
流
れ
課
題
の
説
明
と
共
有
課
題
を
見
つ
け
る
講
習
お
よ
び
自
己
学
習
学
習
の
共
有
(意
見
交
換
)
ふ
り
返
り
時
　
間
5分
15
分
50
分
10
分
10
分
目
　
的
・
研
修
の
目
的
を
理
解
し
、
参
加
者
の
参
加
意
欲
を
導
き
出
す
。
・
日
常
の
保
育
を
ふ
り
返
り
、
こ
れ
ま
で
の
取
り
組
み
と
今
後
の
取
り
組
み
の
違
い
を
認
識
す
る
。
・
日
常
の
子
ど
も
の
様
子
を
理
解
す
る
。
・
日
常
の
子
ど
も
の
様
子
と
生
活
に
つ
な
が
り
を
持
っ
た
読
み
あ
う
活
動
後
の
保
育
計
画
を
理
解
す
る
。
・
互
い
の
計
画
内
容
を
共
有
し
、
自
ら
の
読
み
あ
う
活
動
後
の
保
育
計
画
を
ふ
り
返
る
。
・
ワ
ー
ク
で
学
ん
だ
こ
と
や
気
づ
い
た
こ
と
を
共
有
す
る
。
内
　
容
1.
本
日
の
研
修
内
容
の
説
明
す
る
。
2.
本
日
の
流
れ
の
説
明
す
る
。
3.
研
修
ル
ー
ル
の
説
明
す
る
。
4.
グ
ル
ー
プ
分
け
(前
回
の
ワ
ー
ク
と
同
様
の
グ
ル
ー
プ
)す
る
。
1.
日
常
の
読
み
あ
う
活
動
後
の
子
ど
も
の
様
子
を
ふ
り
返
り
、
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
A7
に
記
入
す
る
。
2.
実
践
事
例
を
読
み
、
保
育
者
と
子
ど
も
の
様
子
か
ら
考
え
た
こ
と
を
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
8に
記
入
す
る
。
3.
内
容
を
グ
ル
ー
プ
内
で
発
表
し
合
う
。
1清
心
保
育
園
の
読
み
あ
う
活
動
の
実
践
紹
介
と
こ
の
実
践
に
必
要
な
保
育
計
画
の
説
明
を
す
る
。
2.
「
保
育
の
年
間
計
画
」
と
「
絵
本
と
遊
び
の
年
間
計
画
」
か
ら
、
つ
な
が
り
を
発
見
す
る
ワ
ー
ク
に
取
り
組
む
。
(ワ
ー
ク
シ
ー
ト
A9
に
記
入
)
3.
参
加
者
各
自
が
自
ら
の
保
育
を
振
り
返
り
、
日
ご
ろ
の
読
み
あ
う
活
動
と
保
育
の
年
間
計
画
の
つ
な
が
り
が
あ
る
の
か
を
考
え
る
。
(ワ
ー
ク
シ
ー
ト
A1
0に
記
入
)
4.
読
み
あ
う
活
動
を
家
庭
へ
つ
な
げ
る
方
法
を
考
え
る
。
(ワ
ー
ク
シ
ー
ト
11
)
1.
グ
ル
ー
プ
内
で
互
い
の
保
育
計
画
案
(ワ
ー
ク
シ
ー
ト
A1
2)
を
発
表
し
合
う
。
2.
互
い
の
内
容
に
対
し
て
、
意
見
交
換
す
る
。
1.
今
回
の
ワ
ー
ク
を
ふ
り
返
り
、
学
ん
だ
こ
と
や
気
づ
い
た
こ
と
を
書
き
出
す
。
(ワ
ー
ク
シ
ー
ト
A1
2)
2.
グ
ル
ー
プ
で
順
に
発
表
し
あ
う
。
3.
研
修
全
体
を
ふ
り
返
り
、
「
ふ
り
返
り
シ
ー
ト
A」
に
意
見
等
を
記
入
す
る
。
用
意
す
る
も
の
・
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
A
・
筆
記
用
具
・
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
A
・
筆
記
用
具
・
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
A
・
筆
記
用
具
・
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
A
・
ふ
り
返
り
シ
ー
ト
A
・
筆
記
用
具
進
行
役
の
留
意
点
1.
前
回
の
研
修
を
ふ
り
返
り
、
ワ
ー
ク
の
内
容
を
つ
な
げ
る
。
2.
研
修
の
意
義
と
目
的
を
明
確
に
説
明
す
る
。
3.
参
加
者
が
互
い
に
参
加
し
や
す
い
場
を
つ
く
る
。
1.
日
常
の
子
ど
も
の
様
子
や
保
育
を
ふ
り
返
る
方
法
を
具
体
的
に
説
明
す
る
。
1.
保
育
計
画
の
説
明
の
際
に
は
、
具
体
的
な
実
践
事
例
を
提
示
し
て
説
明
す
る
。
2.
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
Aの
記
入
方
法
を
具
体
的
に
説
明
す
る
。
1.
発
表
中
の
よ
い
内
容
や
発
見
し
た
こ
と
は
、
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
A1
2に
記
入
す
る
よ
う
に
伝
え
る
。
1.
学
習
成
果
を
明
確
に
し
て
い
け
る
よ
う
に
、
ふ
り
返
り
シ
ー
ト
Aに
は
学
習
成
果
の
ア
ン
ケ
ー
ト
項
目
を
入
れ
る
。
2.
保
育
実
践
に
向
け
て
の
意
欲
を
高
め
る
。
課
題
へ
の
取
り
組
み
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6.
読
み
あ
う
活
動
の
研
修
プ
ロ
グ
ラ
ム
第
1版
B
「
絵
本
・
読
み
あ
う
活
動
の
知
識
と
保
育
技
術
中
心
型
」
★
S
e
ss
io
n
1
　
　
読
み
あ
う
活
動
中
の
子
ど
も
の
理
解
と
保
育
の
ね
ら
い
(6
0
分
)
オ
リ
エ
ン
テ
ー
シ
ョ
ン
日
常
の
保
育
の
ふ
り
返
り
ま
と
め
ワ
ー
ク
の
流
れ
課
題
の
説
明
と
共
有
課
題
を
見
つ
け
る
講
習
学
習
の
共
有
(意
見
交
換
)
振
り
返
り
時
　
間
15
分
10
分
20
分
10
分
5分
目
　
的
・
研
修
の
目
的
を
理
解
し
、
参
加
者
の
参
加
意
欲
を
導
き
出
す
。
・
日
常
の
保
育
を
ふ
り
返
り
、
こ
れ
ま
で
の
取
り
組
み
と
今
後
の
取
り
組
み
の
違
い
を
認
識
す
る
。
・
日
常
の
子
ど
も
の
様
子
を
理
解
す
る
。
・
日
常
の
子
ど
も
の
様
子
と
生
活
に
つ
な
が
り
を
持
っ
た
読
み
あ
う
活
動
を
展
開
す
る
こ
と
の
重
要
性
を
理
解
す
る
。
・
ワ
ー
ク
で
学
ん
だ
こ
と
や
気
づ
い
た
こ
と
を
共
有
す
る
。
・
ワ
ー
ク
で
学
ん
だ
こ
と
や
気
づ
い
た
こ
と
を
振
り
返
る
。
内
　
容
1.
研
修
担
当
者
の
挨
拶
2.
保
育
に
お
け
る
読
み
あ
う
活
動
の
意
義
と
研
修
内
容
の
説
明
を
す
る
。
3.
本
日
の
流
れ
の
説
明
を
す
る
。
4.
研
修
ル
ー
ル
の
説
明
を
す
る
。
5.
グ
ル
ー
プ
分
け
を
す
る
(ワ
ー
ク
シ
ー
ト
に
グ
ル
ー
プ
内
の
参
加
者
氏
名
を
記
入
す
る
)。
6.
参
加
者
同
士
が
自
己
紹
介
1.
日
常
の
読
み
あ
う
活
動
を
ふ
り
返
り
、
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
B1
に
記
入
す
る
。
2.
日
常
の
子
ど
も
の
様
子
を
ふ
り
返
り
、
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
B2
に
記
入
す
る
。
3.
内
容
を
グ
ル
ー
プ
内
で
発
表
し
合
う
。
1.
読
み
あ
う
活
動
前
の
日
常
の
子
ど
も
の
様
子
と
生
活
と
の
つ
な
が
り
を
持
っ
た
保
育
を
展
開
す
る
こ
と
の
重
要
性
を
説
明
す
る
。
1.
グ
ル
ー
プ
内
で
互
い
の
学
ん
だ
こ
と
や
気
づ
い
た
こ
と
を
発
表
し
合
う
。
(ワ
ー
ク
シ
ー
ト
B3
)
2.
互
い
の
内
容
に
対
し
て
、
意
見
交
換
す
る
。
1.
研
修
を
全
体
を
ふ
り
返
り
、
「
ふ
り
返
り
シ
ー
ト
B」
に
意
見
等
を
記
入
す
る
。
用
意
す
る
も
の
・
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
B
・
筆
記
用
具
・
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
B
・
筆
記
用
具
・
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
B
・
筆
記
用
具
・
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
B
・
筆
記
用
具
・
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
B
・
ふ
り
返
り
シ
ー
ト
B
・
筆
記
用
具
進
行
役
の
留
意
点
1.
研
修
の
意
義
と
目
的
を
明
確
に
説
明
す
る
。
2.
グ
ル
ー
プ
分
け
に
は
経
験
年
数
に
ば
ら
つ
き
が
あ
る
よ
う
に
配
慮
す
る
。
1.
日
常
の
子
ど
も
の
様
子
や
保
育
を
ふ
り
返
る
方
法
を
具
体
的
に
説
明
す
る
。
1.
読
み
あ
う
活
動
前
の
日
常
の
子
ど
も
た
ち
の
様
子
と
生
活
の
つ
な
が
り
を
持
っ
た
保
育
を
展
開
す
る
事
の
重
要
性
の
説
明
の
際
に
は
、
具
体
的
な
実
践
事
例
を
提
示
し
て
説
明
す
る
。
1.
発
表
中
の
よ
い
内
容
や
発
見
し
た
こ
と
は
、
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
B3
に
記
入
す
る
よ
う
に
伝
え
る
。
1.
学
習
成
果
を
明
確
に
し
て
い
け
る
よ
う
に
、
ふ
り
返
り
シ
ー
ト
Bに
は
学
習
成
果
の
ア
ン
ケ
ー
ト
項
目
を
入
れ
る
。
2.
次
回
の
ワ
ー
ク
に
つ
な
が
る
ふ
り
返
り
を
行
い
、
意
欲
を
持
た
せ
る
よ
う
な
ま
と
め
を
行
う
。
課
題
へ
の
取
り
組
み
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7.
読
み
あ
う
活
動
の
研
修
プ
ロ
グ
ラ
ム
第
1
版
B
「
絵
本
・
読
み
あ
う
活
動
の
知
識
と
保
育
技
術
中
心
型
」
★
S
e
ss
io
n
2
　
　
絵
本
・
読
み
あ
う
活
動
の
知
識
と
保
育
技
術
(1
2
0
分
)
オ
リ
エ
ン
テ
ー
シ
ョ
ン
日
常
の
保
育
の
ふ
り
返
り
ま
と
め
ワ
ー
ク
の
流
れ
課
題
の
説
明
と
共
有
知
識
を
深
め
る
講
習
及
び
自
己
学
習
学
習
の
共
有
(意
見
交
換
)
ふ
り
返
り
時
　
間
10
分
20
分
70
分
10
分
10
分
目
　
的
・
研
修
の
目
的
を
理
解
し
、
参
加
者
の
参
加
意
欲
を
導
き
出
す
。
・
研
修
者
か
ら
の
講
習
に
よ
っ
て
絵
本
の
知
識
を
得
る
。
・
読
み
あ
う
活
動
に
必
要
な
保
育
技
術
を
学
ぶ
。
・
互
い
の
読
み
あ
う
活
動
の
保
育
技
術
の
計
画
内
容
を
共
有
し
、
自
ら
の
学
習
計
画
を
振
り
返
る
。
・
ワ
ー
ク
で
学
ん
だ
こ
と
や
気
づ
い
た
こ
と
を
共
有
す
る
。
内
　
容
1.
本
日
の
研
修
内
容
の
説
明
を
す
る
。
2.
本
日
の
流
れ
の
説
明
を
す
る
。
3.
研
修
ル
ー
ル
の
説
明
を
す
る
。
4.
グ
ル
ー
プ
分
け
を
す
る
(前
回
の
ワ
ー
ク
と
同
様
の
グ
ル
ー
プ
)。
5.
絵
本
を
読
み
あ
う
。
1.
研
修
者
か
ら
の
講
習
に
よ
っ
て
読
み
あ
う
活
動
に
必
要
な
絵
本
の
知
識
を
得
る
。
2.
参
加
者
同
士
の
好
き
な
絵
本
紹
介
を
通
し
て
、
絵
本
の
知
識
を
得
る
。
(ワ
ー
ク
シ
ー
ト
B4
)
1.
読
み
あ
う
活
動
に
必
要
な
保
育
技
術
を
説
明
す
る
。
2.
日
常
の
保
育
を
ふ
り
返
り
、
自
ら
の
読
み
あ
う
活
動
中
に
不
足
し
て
い
た
技
術
を
見
つ
け
出
す
(ワ
ー
ク
シ
ー
ト
B5
に
記
入
)。
3.
読
み
あ
う
活
動
に
必
要
な
保
育
技
術
に
関
し
、
技
術
習
得
の
た
め
の
学
習
計
画
を
立
て
る
(ワ
ー
ク
シ
ー
ト
B6
に
記
入
)。
4.
参
加
者
が
互
い
に
絵
本
を
読
み
あ
い
、
保
育
技
術
に
関
す
る
ア
ド
バ
イ
ス
を
し
あ
う
(ワ
ー
ク
シ
ー
ト
B7
に
記
入
)。
1.
グ
ル
ー
プ
内
で
互
い
の
保
育
計
画
案
(ワ
ー
ク
シ
ー
ト
B8
)を
発
表
し
合
う
。
2.
互
い
の
内
容
に
対
し
て
、
意
見
交
換
す
る
。
1.
今
回
の
ワ
ー
ク
を
ふ
り
返
り
、
学
ん
だ
こ
と
や
気
づ
い
た
こ
と
を
共
有
す
る
 。
(ワ
ー
ク
シ
ー
ト
B9
)
2.
グ
ル
ー
プ
で
順
に
発
表
し
あ
う
。
3.
研
修
を
全
体
を
ふ
り
返
り
、
「
ふ
り
返
り
シ
ー
ト
B」
に
意
見
等
を
記
入
す
る
。
用
意
す
る
も
の
・
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
A
・
筆
記
用
具
・
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
B
・
筆
記
用
具
・
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
B
・
筆
記
用
具
・
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
B
・
ふ
り
返
り
シ
ー
ト
B
・
筆
記
用
具
進
行
役
の
留
意
点
1.
前
回
の
研
修
を
ふ
り
返
り
、
ワ
ー
ク
の
内
容
を
つ
な
げ
る
。
2.
研
修
の
意
義
と
目
的
を
明
確
に
説
明
す
る
。
1.
実
際
の
絵
本
を
使
用
し
な
が
ら
説
明
す
る
。
1.
読
み
あ
う
活
動
に
必
要
な
保
育
技
術
の
説
明
の
際
に
は
、
具
体
的
な
ア
ン
ケ
ー
ト
結
果
を
提
示
し
て
説
明
す
る
。
2.
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
Bの
記
入
方
法
を
具
体
的
に
説
明
す
る
。
1.
発
表
中
の
よ
い
内
容
や
発
見
し
た
こ
と
は
、
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
B8
に
記
入
す
る
よ
う
に
伝
え
る
。
1.
学
習
成
果
を
明
確
に
し
て
い
け
る
よ
う
に
、
ふ
り
返
り
シ
ー
ト
Bに
は
学
習
成
果
の
ア
ン
ケ
ー
ト
項
目
を
入
れ
る
。
2.
発
表
中
の
よ
い
内
容
や
発
見
し
た
こ
と
は
、
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
B9
に
記
入
す
る
よ
う
に
伝
え
る
。
3.
次
回
の
ワ
ー
ク
に
つ
な
が
る
ふ
り
返
り
を
行
い
、
意
欲
を
持
た
せ
る
よ
う
な
ま
と
め
を
行
う
。
課
題
へ
の
取
り
組
み
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 T
ab
le
4-
8.
読
み
あ
う
活
動
の
研
修
プ
ロ
グ
ラ
ム
第
1
版
B
「
絵
本
・
読
み
あ
う
活
動
の
知
識
と
保
育
技
術
中
心
型
」
★
S
e
ss
io
n
3
　
読
み
あ
う
活
動
と
日
常
の
保
育
が
つ
な
が
る
保
育
計
画
(6
0
分
)
オ
リ
エ
ン
テ
ー
シ
ョ
ン
日
常
の
保
育
の
ふ
り
返
り
ま
と
め
ワ
ー
ク
の
流
れ
課
題
の
説
明
と
共
有
課
題
を
見
つ
け
る
講
習
及
び
自
己
学
習
学
習
の
共
有
(意
見
交
換
)
ふ
り
返
り
時
　
間
5分
10
分
25
分
10
分
10
分
目
　
的
・
研
修
の
目
的
を
理
解
し
、
参
加
者
の
参
加
意
欲
を
導
き
出
す
。
・
日
常
の
保
育
を
ふ
り
返
り
、
こ
れ
ま
で
の
取
り
組
み
と
今
後
の
取
り
組
み
の
違
い
を
認
識
す
る
。
・
日
常
の
子
ど
も
の
様
子
を
理
解
す
る
。
・
日
常
の
子
ど
も
の
様
子
と
生
活
に
つ
な
が
り
を
持
っ
た
読
み
あ
う
活
動
後
の
保
育
計
画
を
理
解
す
る
。
・
互
い
の
ワ
ー
ク
の
学
習
結
果
を
共
有
し
、
読
み
あ
う
活
動
と
日
常
の
保
育
を
つ
な
げ
る
保
育
計
画
へ
の
理
解
を
深
め
る
。
・
ワ
ー
ク
で
学
ん
だ
こ
と
や
気
づ
い
た
こ
と
を
共
有
す
る
。
内
　
容
1.
本
日
の
研
修
内
容
の
説
明
を
す
る
。
2.
本
日
の
流
れ
の
説
明
を
す
る
。
3.
研
修
ル
ー
ル
の
説
明
を
す
る
。
4.
グ
ル
ー
プ
分
け
を
す
る
(前
回
の
ワ
ー
ク
と
同
様
の
グ
ル
ー
プ
)。
1.
日
常
の
読
み
あ
う
活
動
後
の
子
ど
も
の
様
子
を
ふ
り
返
り
、
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
B1
0に
記
入
す
る
2.
内
容
を
グ
ル
ー
プ
内
で
発
表
し
合
う
。
1清
心
保
育
園
の
読
み
あ
う
活
動
の
実
践
紹
介
と
こ
の
実
践
に
必
要
な
保
育
計
画
の
説
明
を
す
る
。
2.
年
間
計
画
と
絵
本
と
遊
び
の
年
間
計
画
か
ら
、
つ
な
が
り
を
発
見
す
る
ワ
ー
ク
に
取
り
組
む
。
(ワ
ー
ク
シ
ー
ト
B1
0に
記
入
)
1.
グ
ル
ー
プ
内
で
互
い
の
ワ
ー
ク
の
学
習
結
果
(ワ
ー
ク
シ
ー
ト
B1
0)
を
発
表
し
合
う
。
2.
互
い
の
内
容
に
対
し
て
、
意
見
交
換
す
る
。
1.
今
回
の
ワ
ー
ク
を
ふ
り
返
り
、
学
ん
だ
こ
と
や
気
づ
い
た
こ
と
を
共
有
し
あ
う
。
(ワ
ー
ク
シ
ー
ト
B1
1)
2.
研
修
を
全
体
を
ふ
り
返
り
、
「
ふ
り
返
り
シ
ー
ト
B」
に
意
見
等
を
記
入
す
る
。
用
意
す
る
も
の
・
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
B
・
筆
記
用
具
・
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
B
・
筆
記
用
具
・
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
B
・
筆
記
用
具
・
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
B
・
ふ
り
返
り
シ
ー
ト
B
・
筆
記
用
具
進
行
役
の
留
意
点
1.
前
回
の
研
修
を
ふ
り
返
り
、
ワ
ー
ク
の
内
容
を
つ
な
げ
る
。
2.
研
修
の
意
義
と
目
的
を
明
確
に
説
明
す
る
。
1.
日
常
の
子
ど
も
の
様
子
や
保
育
を
ふ
り
返
り
方
法
を
具
体
的
に
説
明
す
る
。
1.
保
育
計
画
の
説
明
の
際
に
は
、
具
体
的
な
実
践
事
例
を
提
示
し
て
説
明
す
る
。
2.
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
Bの
記
入
方
法
を
具
体
的
に
説
明
す
る
。
1.
発
表
中
の
よ
い
内
容
や
発
見
し
た
こ
と
は
、
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
Bに
記
入
す
る
よ
う
に
伝
え
る
。
1.
学
習
成
果
を
明
確
に
し
て
い
け
る
よ
う
に
、
ふ
り
返
り
シ
ー
ト
Bに
は
学
習
成
果
の
ア
ン
ケ
ー
ト
項
目
を
入
れ
る
。
2.
保
育
実
践
に
向
け
て
の
意
欲
を
高
め
る
。
課
題
へ
の
取
り
組
み
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Figure4-1:プログラム第 1 版 A の日程 
 
 
Figure4-2:プログラム第 1 版 B の日程 
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  (3)読みあう活動に関する保育者研修プログラム第 1 版の内容に必要な実践事例の調査  
   筆者は、読みあう活動に関する保育者研修プログラム第 1 版の作成に向けて、Table4-2 
 に示されるプログラム内容として設定した実践事例を調査するため、筆者が日常の保育  
 で読みあう活動を実施していると認める国内の 4 園の実践事例を調査した。各園への調  
 査にあたっては、Table4-1 の第 1〜3 章で示された読みあう活動に関する保育者研修プ  
 ログラム作成に向けての視点に基づきながら、Table4-9 に示されるような調査内容、調  
 査方法によって実施した。清心保育園の調査は、筆者が 2012 年 12 月から 2013 年 1 月  
  にかけて 2 回にわたり保育園を訪問し、日常の 5 歳児における読みあう活動の実践を写  
  真およびビデオ、エピソードにて記録した。さらに、園内で作成していた 5 歳児の年間  
 計画と絵本と遊びの年間計画の資料をもとにクラス担任および園長・主任へのインタビ  
 ューを行い、保育実践の具体的な展開方法を調査した。  
    まどか保育園の調査は、筆者が 2012 年 11 月に訪問し、0〜5 歳児の絵本と遊びの年  
 間計画の資料と絵本ノートをもとに保育実践に関する園長へのインタビューを行い、保  
 育実践の具体的な展開方法を調査した。  
  真生保育園の調査は、筆者が 2012 年 11 月に訪問し、保護者への絵本の貸出システム  
 に関する担当保育者および園長へのインタビューと写真記録を行い、保育実践の具体的  
 な展開方法を調査した。  
  さくら保育園の調査は、筆者が 2012 年 11 月に訪問し、これまでに発行したおたより  
 の資料をもとに保護者に対する読みあう活動の紹介方法について保育者に対するインタ  
 ビューを行い、保育実践の具体的な展開方法を調査した。  
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 Table4-9.実践事例の調査内容と方法  
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
保育園	  	
 
 
	
 
 
	
 
 
	
 
 
	
 
 
	
 
 
	
 
 調査内容	  	 	  
 
	
 
 
	
 
 
	
 
 
	
 
 
	
 
 
	
 
 
	
 
 
	
 
 
	
 
 
	
 
 
	
 
 
調査方法	  	 	 
①清心保育園	  	   
 
5歳児の保育実践	  	  	  
 
	
 
 日常の保育実践の観察と写真およびビデオ、	 
	  	
 
 
	
 
 
	
 
 
	
 
 
	
 
 
	
 
 
	
 
 
	
 
 
	
 
 
	
 
 
	
 
 
	
 
 
	
 
 
	
 
 	  
	
 
 
	
 
 
	
 
 
	
 
 
	  
エピソード記録による調査	  
	  	
 
 
	
 
 
	
 
 
 
 
	
 
 
 
 
	
 
	
 
5歳児の年間計画	  	  
	
 
	
 
 クラス担当および園長・主任へのインタビュー調査	 
	  	
 
 
	
 
 
	
 
 
 
 
	
 
 
	
 
 
	
 
 
	
 
5歳児の絵本と遊びの	  	  クラス担当および園長・主任へのインタビュー調査	 
	  	
 
 
	
 
 
	
 
 
 
 
	
 
 
	
 
 
	
 
 
	
 
 
年間計画	  	 	  
	
 
 
 
 
	
 
 
	
 
 
	
 
 	  
	 
②まどか保育園	 	  	 0〜5歳児の絵本と遊び	  	  園長へのインタビュー調査	 
	  	
 
 
	
 
 
	
 
 
 
 
	
 
 
	
 
 
	
 
 
	
 
 
の年間計画	  	   
	
 
 
 
 
	
 
 
	
 
 
	  
	  	
 
	
 
	
 
 
 
 
	
 
 
	
 
 
	
 
 
	
 
絵本ノートの保育実践	  	  園長へのインタビュー調査	  
	  	
 
	
 
 
	
 
 
 
 
	
 
 
	
 
 
	
 
 
	
 
	
 
 
	
 
 
	
 
 
	
 
 
	
 
 
	
 
 	  
	
 
 
	
 
 
	
 
 
	
 
 
	  
	  
③真生保育園	  	
 
	
 保護者への絵本の貸出	  	  担当保育者および園長へのインタビュー調査と写	 
	  	
 
 
	
 
 
	
 
 
	
 
 
	
 
 
	
 
 
	
 
 
	
 
 
システム	  	 	  
	
 
 
 
 
	
 
	
 
	
 
 真記録	 
	 
④さくら保育園	  	  おたよりでの読みあう	  	  保育者へのインタビュー調査	  
	  	
 
 
	
 
 
	
 
 
	
 
 
	
 
	
 
	
 
 
	
 
 
活動紹介	 
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 (4) 読みあう活動の保育者研修プログラム第 1 版の素案に関する協力者との内容検討  
  筆者が作成した読みあう活動の保育者研修プログラム第 1 版の素案の内容について、 
 保育学を専門とする大学教員 2 名およびプログラム内容の保育実践事例となった保育園  
 の保育士 4 名と園長 2 名それぞれと自由に意見を出し合う 1 時間の会議を設定して内容  
 検討を行った。この内容検討の結果、Table4-10 のとおり 5 つの意見が出された。  
  協力者から出された以上 5 つの意見をふまえて改善点を話し合った結果、以下の通り  
 に修正および研修の配慮をすることとなった。まず、「清心保育園の読みあう活動の保育  
  実践の紹介の際には、一人ひとりの子ども理解を前提として保育計画を立てていること  
  のより具体的な説明が必要」と「清心保育園、まどか保育園ともに、読みあう活動と日  
  常の保育をつなげる保育を展開するにあたってのより具体的な説明が必要」という意見 
  が出された。このことから、読みあう活動の保育実践を行う上で子ども理解と支援の方 
  法を具体的に説明するにあたり、「読みあう活動のねらいの立て方」「年間計画と絵本の  
  年間計画の連動性」「読みあう活動中における子どもの関わり方」「絵本の活用方法」「絵  
  本とつながるヒト・モノ・コトをまとめた研修資料と説明」を行うこととした。  
  「保育士の経験年数や力量により理解度の差が出る可能性がある」と「参加型ワーク 
 学習内容については、参加者の日常の保育実践において絵本の活用や読みあう活動の実  
 践の少ない保育者にとって困難ではないか」という意見については、プログラム実践時  
  の保育者の経験年数にバランスの取れたグループ形成に対する配慮を行うことにした。 
 さらに、研修のファシリテーターとなる筆者が参加者の学習状況を把握し、参加型ワー 
 ク学習の際に、グループごとへの細やかな助言を行っていくことにした。 
  第 5 の意見として出された「プログラム第 1 版 A もプログラム第 1 版 B も全ての内 
 容を 1 日で実施するのには時間設定として困難ではないか」については、プログラム A・ 
 B ともに 1 日 240 分の研修日程を基本としながらも、研修を受ける保育現場の状況に合  
 わせて、1 日間で研修を完結させる「単発型」と研修の Session ごとに研修を分散して  
 受講する「分散型」に分けて実施することとした。また、この「単発型」「分散型」に関  
 しては、その参加形態ごとに参加者の習熟度や状況に左右されると考えられるため、研  
 修終了後のふり返りシートによってプログラム第 1 版 A 単発型、プログラム第 1 版 A 
 分散型、プログラム第 1 版 B 単発型、プログラム第 1 版 B 分散型の 4 パタンによる参 
 加者の評価を導き出すことによって、課題点を明確にした上で、今後作成予定のプログ  
 ラム内容および時間設定で修正していくこととした。  
  協力者とのすべての検討事項を加え、読みあう活動の保育者研修プログラム第 1 版の  
 A と B の 2 パタンのプログラムの学習展開をプログラム A は Table4-11、Table4-12、 
 Table4-13、プログラム B は Table4-14、Table15、Table16 のとおりに作成した。  
 
 
139 
 
Table4-10.プログラム第 1 版の素案に対する協力者の意見  
① 清心保育園の読みあう活動の保育実践の紹介の際には、一人ひとりの子ども理解を前
提として、保育計画を立てていることをより具体的に説明する必要がある  
② 清心保育園、まどか保育園ともに、読みあう活動と日常の保育をつなげた保育を展開
するにあたってより具体的に説明する必要がある  
③ 保育者の経験年数や力量によって理解度の差が出る可能性がある  
④ 参加型ワーク学習については、参加者の日常の保育実践において絵本の活用や読みあ
う活動の実践の少ない保育者にとって困難ではないか  
⑤ プログラム A・B ともに全てを一日で実施するのは、時間設定として困難ではないか  
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1
1
.
読
み
あ
う
活
動
の
研
修
プ
ロ
グ
ラ
ム
第
1
版
A
「
子
ど
も
の
理
解
と
支
援
、
保
育
計
画
中
心
型
」
★
S
e
ss
io
n
1
　
　
読
み
あ
う
活
動
中
の
子
ど
も
の
理
解
と
保
育
の
ね
ら
い
(9
0
分
)
オ
リ
エ
ン
テ
ー
シ
ョ
ン
日
常
の
保
育
の
ふ
り
返
り
ま
と
め
ワ
ー
ク
の
流
れ
課
題
の
説
明
と
共
有
課
題
を
見
つ
け
る
講
習
及
び
自
己
学
習
学
習
の
共
有
(意
見
交
換
)
ふ
り
返
り
時
　
間
20
分
15
分
35
分
10
分
10
分
目
　
的
・
研
修
の
目
的
を
理
解
し
、
参
加
者
の
参
加
意
欲
を
導
き
出
す
。
・
日
常
の
保
育
を
ふ
り
返
り
、
こ
れ
ま
で
の
取
り
組
み
と
今
後
の
取
り
組
み
の
違
い
を
認
識
す
る
。
・
日
常
の
子
ど
も
の
様
子
を
理
解
す
る
。
・
日
常
の
子
ど
も
の
様
子
と
生
活
に
つ
な
が
り
を
持
っ
た
読
み
あ
う
活
動
を
計
画
す
る
。
・
互
い
の
計
画
内
容
を
共
有
し
、
自
ら
の
読
み
あ
う
活
動
の
保
育
計
画
を
振
り
返
る
。
・
ワ
ー
ク
で
学
ん
だ
こ
と
や
気
づ
い
た
こ
と
を
共
有
す
る
。
内
　
容
1.
研
修
担
当
者
の
挨
拶
2.
保
育
に
お
け
る
読
み
あ
う
活
動
の
意
義
と
本
日
の
研
修
内
容
の
説
明
。
3.
本
日
の
流
れ
の
説
明
。
　
　
　
4.
研
修
ル
ー
ル
の
説
明
。
5.
グ
ル
ー
プ
分
け
(ワ
ー
ク
シ
ー
ト
Aに
グ
ル
ー
プ
内
の
参
加
者
氏
名
を
記
入
す
る
)。
6.
参
加
者
同
士
の
自
己
紹
介
。
 7
.絵
本
を
読
み
あ
う
。
1.
日
常
の
読
み
あ
う
活
動
を
ふ
り
返
り
、
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
A1
に
記
入
す
る
。
2.
日
常
の
子
ど
も
の
様
子
を
ふ
り
返
り
、
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
A2
に
記
入
す
る
。
3.
内
容
を
グ
ル
ー
プ
内
で
発
表
し
合
う
。
1.
読
み
あ
う
活
動
に
必
要
な
保
育
計
画
の
説
明
　
　
　
　
　
　
2.
日
常
の
子
ど
も
の
様
子
や
保
育
か
ら
読
み
あ
う
活
動
に
ね
ら
い
を
立
て
る
。
(ワ
ー
ク
シ
ー
ト
A3
に
記
入
)
3.
読
み
あ
う
活
動
の
内
容
を
考
え
る
。
(ワ
ー
ク
シ
ー
ト
A3
に
記
入
)
4.
絵
本
を
選
択
す
る
。
(ワ
ー
ク
シ
ー
ト
A3
に
記
入
)
5.
保
育
に
お
け
る
読
み
あ
う
活
動
前
・
中
の
保
育
の
流
れ
(保
育
計
画
)を
立
て
る
。
(ワ
ー
ク
シ
ー
ト
A3
に
記
入
)
1.
グ
ル
ー
プ
内
で
互
い
の
保
育
計
画
案
(ワ
ー
ク
シ
ー
ト
A3
)を
発
表
し
合
う
。
2.
互
い
の
内
容
に
対
し
て
、
意
見
交
換
す
る
。
1.
今
回
の
ワ
ー
ク
を
ふ
り
返
り
、
学
ん
だ
こ
と
や
気
づ
い
た
こ
と
を
共
有
す
る
。
2.
グ
ル
ー
プ
で
順
に
発
表
し
あ
う
。
3.
研
修
を
全
体
を
ふ
り
返
り
、
「
ふ
り
返
り
シ
ー
ト
A」
に
意
見
等
を
記
入
す
る
。
用
意
す
る
も
の
・
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
A
・
筆
記
用
具
・
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
A
・
筆
記
用
具
・
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
A
・
筆
記
用
具
・
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
A
・
筆
記
用
具
・
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
A
・
ふ
り
返
り
シ
ー
ト
A1
・
筆
記
用
具
進
行
役
の
留
意
点
1.
研
修
の
意
義
と
目
的
を
明
確
に
説
明
す
る
。
2.
参
加
者
が
互
い
に
参
加
し
や
す
い
場
を
つ
く
る
。
3.
グ
ル
ー
プ
分
け
に
は
経
験
年
数
に
ば
ら
つ
き
が
あ
る
よ
う
に
配
慮
す
る
。
1.
日
常
の
子
ど
も
の
様
子
や
保
育
を
ふ
り
返
。
方
法
を
具
体
的
に
説
明
す
る
。
2.
グ
ル
ー
プ
で
発
表
し
や
す
い
よ
う
に
、
進
行
が
滞
っ
て
い
る
グ
ル
ー
プ
に
は
声
を
か
け
な
が
ら
、
援
助
す
る
。
1.
保
育
計
画
の
説
明
の
際
に
は
、
具
体
的
な
実
践
事
例
を
提
示
し
て
説
明
す
る
。
2.
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
Aの
記
入
方
法
を
具
体
的
に
説
明
す
る
。
3.
自
己
学
習
に
取
り
組
む
上
で
、
学
習
が
進
行
し
な
い
人
ま
た
は
グ
ル
ー
プ
が
い
る
場
合
に
は
、
互
い
に
話
し
合
う
内
容
を
明
示
す
る
。
4.
ヒ
ト
・
モ
ノ
・
コ
ト
と
の
関
わ
り
を
示
す
表
を
資
料
と
し
て
配
布
す
る
。
1.
経
験
年
数
の
浅
い
人
か
ら
発
表
す
る
よ
う
に
伝
え
る
。
2.
発
表
中
の
よ
い
内
容
や
発
見
し
た
こ
と
は
、
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
A4
に
記
入
す
る
よ
う
に
伝
え
る
。
1.
学
習
成
果
を
明
確
に
し
て
い
け
る
よ
う
に
、
ふ
り
返
り
シ
ー
ト
Aに
は
学
習
成
果
の
ア
ン
ケ
ー
ト
項
目
を
入
れ
る
。
2.
次
回
の
ワ
ー
ク
に
つ
な
が
る
ふ
り
返
り
を
行
い
、
意
欲
を
持
た
せ
る
よ
う
な
ま
と
め
を
行
う
。
課
題
へ
の
取
り
組
み
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 T
ab
le
4-
12
.
読
み
あ
う
活
動
の
研
修
プ
ロ
グ
ラ
ム
第
1
版
A
「
子
ど
も
の
理
解
と
支
援
、
保
育
計
画
中
心
型
」
★
S
e
ss
io
n
2
　
　
絵
本
・
読
み
あ
う
活
動
の
知
識
と
保
育
技
術
(6
0
分
)
オ
リ
エ
ン
テ
ー
シ
ョ
ン
絵
本
の
知
識
を
得
る
ま
と
め
ワ
ー
ク
の
流
れ
課
題
の
説
明
と
共
有
知
識
を
深
め
る
講
習
お
よ
び
自
己
学
習
学
習
の
共
有
(意
見
交
換
)
ふ
り
返
り
時
　
間
5分
20
分
15
分
10
分
10
分
目
　
的
・
研
修
の
目
的
を
理
解
し
、
参
加
者
の
参
加
意
欲
を
導
き
出
す
。
・
研
修
者
か
ら
の
講
習
に
よ
っ
て
絵
本
の
知
識
を
得
る
。
・
読
み
あ
う
活
動
中
に
必
要
な
保
育
技
術
を
理
解
す
る
。
・
互
い
で
絵
本
を
読
み
あ
い
な
が
ら
、
読
み
あ
う
活
動
に
必
要
な
保
育
技
術
を
振
り
返
る
。
・
ワ
ー
ク
で
学
ん
だ
こ
と
や
気
づ
い
た
こ
と
を
共
有
す
る
。
内
　
容
1.
本
日
の
研
修
内
容
の
説
明
2.
本
日
の
流
れ
の
説
明 3.
研
修
ル
ー
ル
の
説
明 4.
グ
ル
ー
プ
分
け
(前
回
の
ワ
ー
ク
と
同
様
の
グ
ル
ー
プ
)
1.
研
修
者
か
ら
の
講
習
に
よ
っ
て
読
み
あ
う
活
動
に
必
要
な
絵
本
の
知
識
を
得
る
。
2.
参
加
者
同
士
の
好
き
な
絵
本
紹
介
を
通
し
て
、
絵
本
の
知
識
を
得
る
。
(ワ
ー
ク
シ
ー
ト
4)
1.
読
み
あ
う
活
動
に
必
要
な
保
育
技
術
を
説
明
す
る
。
1.
グ
ル
ー
プ
内
で
互
い
の
読
み
あ
う
保
育
技
術
を
ア
ド
バ
イ
ス
し
あ
う
。
2.
互
い
に
受
け
た
ア
ド
バ
イ
ス
を
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
A5
に
記
入
す
る
。
1.
今
回
の
ワ
ー
ク
を
ふ
り
返
り
、
学
ん
だ
こ
と
や
気
づ
い
た
こ
と
を
書
き
出
す
。
(ワ
ー
ク
シ
ー
ト
A6
)
2.
グ
ル
ー
プ
で
順
に
発
表
し
あ
う
。
3.
研
修
を
全
体
を
ふ
り
返
り
、
「
ふ
り
返
り
シ
ー
ト
A」
に
意
見
等
を
記
入
す
る
。
用
意
す
る
も
の
・
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
A
・
筆
記
用
具
・
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
A
・
筆
記
用
具
・
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
A
・
筆
記
用
具
・
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
A
・
ふ
り
返
り
シ
ー
ト
A
・
筆
記
用
具
進
行
役
の
留
意
点
1.
前
回
の
研
修
の
ふ
り
返
り
、
ワ
ー
ク
の
内
容
を
つ
な
げ
る
。
2.
研
修
の
意
義
と
目
的
を
明
確
に
説
明
す
る
。
3.
参
加
者
が
互
い
に
参
加
し
や
す
い
場
を
つ
く
る
。
1.
実
際
の
絵
本
を
使
用
し
な
が
ら
説
明
す
る
。
2.
参
加
者
が
互
い
に
参
加
し
や
す
い
場
を
つ
く
る
。
1.
読
み
あ
う
活
動
に
必
要
な
保
育
技
術
の
説
明
の
際
に
は
、
具
体
的
な
ア
ン
ケ
ー
ト
結
果
を
提
示
し
て
説
明
す
る
。
1.
経
験
年
数
の
浅
い
人
か
ら
発
表
す
る
よ
う
に
伝
え
る
。
2.
発
表
中
の
よ
い
内
容
や
発
見
し
た
こ
と
は
、
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
A8
に
記
入
す
る
よ
う
に
伝
え
る
。
1.
学
習
成
果
を
明
確
に
し
て
い
け
る
よ
う
に
、
ふ
り
返
り
シ
ー
ト
Aに
は
学
習
成
果
の
ア
ン
ケ
ー
ト
項
目
を
入
れ
る
。
2.
次
回
の
ワ
ー
ク
に
つ
な
が
る
ふ
り
返
り
を
行
い
、
意
欲
を
持
た
せ
る
よ
う
な
ま
と
め
を
行
う
。
課
題
へ
の
取
り
組
み
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 T
ab
le
4-
13
.
読
み
あ
う
活
動
の
研
修
プ
ロ
グ
ラ
ム
第
1
版
A
「
子
ど
も
の
理
解
と
支
援
、
保
育
計
画
中
心
型
」
★
S
e
ss
io
n
3
　
読
み
あ
う
活
動
と
日
常
の
保
育
が
つ
な
が
る
保
育
計
画
(9
0
分
)
オ
リ
エ
ン
テ
ー
シ
ョ
ン
日
常
の
保
育
の
ふ
り
返
り
ま
と
め
ワ
ー
ク
の
流
れ
課
題
の
説
明
と
共
有
課
題
を
見
つ
け
る
講
習
及
び
自
己
学
習
学
習
の
共
有
(意
見
交
換
)
ふ
り
返
り
時
　
間
5分
15
分
40
分
10
分
10
分
目
　
的
・
研
修
の
目
的
を
理
解
し
、
参
加
者
の
参
加
意
欲
を
導
き
出
す
。
・
日
常
の
保
育
を
ふ
り
返
り
、
こ
れ
ま
で
の
取
り
組
み
と
今
後
の
取
り
組
み
の
違
い
を
認
識
す
る
。
・
日
常
の
子
ど
も
の
様
子
を
理
解
す
る
。
・
日
常
の
子
ど
も
の
様
子
と
生
活
に
つ
な
が
り
を
持
っ
た
読
み
あ
う
活
動
後
の
保
育
の
計
画
を
理
解
す
る
。
・
互
い
の
計
画
内
容
を
共
有
し
、
自
ら
の
読
み
あ
う
活
動
後
の
保
育
計
画
を
振
り
返
る
。
・
ワ
ー
ク
で
学
ん
だ
こ
と
や
気
づ
い
た
こ
と
を
共
有
す
る
。
内
　
容
1.
本
日
の
研
修
内
容
の
説
明
2.
本
日
の
流
れ
の
説
明
3.
研
修
ル
ー
ル
の
説
明
4.
グ
ル
ー
プ
分
け
(前
回
の
ワ
ー
ク
と
同
様
の
グ
ル
ー
プ
)
1.
日
常
の
読
み
あ
う
活
動
後
の
子
ど
も
の
様
子
を
ふ
り
返
り
、
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
A7
に
記
入
す
る
。
2.
実
践
事
例
を
読
み
、
保
育
者
と
子
ど
も
の
様
子
か
ら
考
え
た
こ
と
を
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
A8
に
記
入
す
る
。
3.
内
容
を
グ
ル
ー
プ
内
で
発
表
し
合
う
。
1清
心
保
育
園
の
.読
み
あ
う
活
動
の
実
践
紹
介
と
こ
の
実
践
に
必
要
な
保
育
計
画
の
説
明
を
す
る
。
2.
年
間
計
画
と
絵
本
と
遊
び
の
年
間
計
画
か
ら
、
つ
な
が
り
を
発
見
す
る
ワ
ー
ク
に
取
り
組
む
。
(ワ
ー
ク
シ
ー
ト
A9
に
記
入
)
3.
参
加
者
各
自
が
自
ら
の
保
育
を
振
り
返
り
、
日
ご
ろ
の
読
み
あ
う
活
動
と
保
育
の
年
間
計
画
の
つ
な
が
り
が
あ
る
の
か
を
考
え
る
。
(ワ
ー
ク
シ
ー
ト
A1
0に
記
入
)
4.
読
み
あ
う
活
動
を
家
庭
へ
つ
な
げ
る
方
法
を
考
え
る
。
(ワ
ー
ク
シ
ー
ト
11
)
1.
グ
ル
ー
プ
内
で
互
い
の
保
育
計
画
案
(ワ
ー
ク
シ
ー
ト
A1
2)
を
発
表
し
合
う
。
2.
互
い
の
内
容
に
対
し
て
、
意
見
交
換
す
る
。
1.
今
回
の
ワ
ー
ク
を
ふ
り
返
り
、
学
ん
だ
こ
と
や
気
づ
い
た
こ
と
を
書
き
出
す
。
(ワ
ー
ク
シ
ー
ト
A1
2)
2.
グ
ル
ー
プ
で
順
に
発
表
し
あ
う
。
3.
研
修
を
全
体
を
ふ
り
返
り
、
「
ふ
り
返
り
シ
ー
ト
A」
に
意
見
等
を
記
入
す
る
。
用
意
す
る
も
の
・
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
A
・
筆
記
用
具
・
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
A
・
筆
記
用
具
・
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
A
・
筆
記
用
具
・
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
A
・
ふ
り
返
り
シ
ー
ト
A
・
筆
記
用
具
進
行
役
の
留
意
点
1.
前
回
の
研
修
の
ふ
り
返
り
、
ワ
ー
ク
の
内
容
を
つ
な
げ
る
。
2.
研
修
の
意
義
と
目
的
を
明
確
に
説
明
す
る
。
3.
参
加
者
が
互
い
に
参
加
し
や
す
い
場
を
つ
く
る
。
1.
日
常
の
子
ど
も
の
様
子
や
保
育
を
ふ
り
返
り
方
法
を
具
体
的
に
説
明
す
る
。
2.
グ
ル
ー
プ
で
発
表
し
や
す
い
よ
う
に
、
進
行
が
滞
っ
て
い
る
グ
ル
ー
プ
に
は
声
を
か
け
な
が
ら
、
援
助
す
る
。
1.
保
育
計
画
の
説
明
の
際
に
は
、
具
体
的
な
実
践
事
例
を
提
示
し
て
説
明
す
る
。
2.
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
Aの
記
入
方
法
を
具
体
的
に
説
明
す
る
。
3.
自
己
学
習
に
取
り
組
む
上
で
、
学
習
が
進
行
し
な
い
人
ま
た
は
グ
ル
ー
プ
が
い
る
場
合
に
は
、
互
い
に
話
し
合
う
こ
と
を
明
示
す
る
。
1.
経
験
年
数
の
浅
い
人
か
ら
発
表
す
る
よ
う
に
伝
え
る
。
2.
発
表
中
の
よ
い
内
容
や
発
見
し
た
こ
と
は
、
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
A1
2に
記
入
す
る
よ
う
に
伝
え
る
。
1.
学
習
成
果
を
明
確
に
し
て
い
け
る
よ
う
に
、
ふ
り
返
り
シ
ー
ト
Aに
は
学
習
成
果
の
ア
ン
ケ
ー
ト
項
目
を
入
れ
る
。
2.
保
育
実
践
に
向
け
て
の
意
欲
を
高
め
る
。
課
題
へ
の
取
り
組
み
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ab
le
4-
14
.
読
み
あ
う
活
動
の
研
修
プ
ロ
グ
ラ
ム
第
1版
B
「
絵
本
・
読
み
あ
う
活
動
の
知
識
と
保
育
技
術
中
心
型
」
★
S
e
ss
io
n
1
　
　
読
み
あ
う
活
動
中
の
子
ど
も
の
理
解
と
保
育
の
ね
ら
い
(6
0
分
)
オ
リ
エ
ン
テ
ー
シ
ョ
ン
日
常
の
保
育
の
ふ
り
返
り
ま
と
め
ワ
ー
ク
の
流
れ
課
題
の
説
明
と
共
有
課
題
を
見
つ
け
る
講
習
学
習
の
共
有
(意
見
交
換
)
ふ
り
返
り
時
　
間
15
分
10
分
20
分
10
分
5分
目
　
的
・
研
修
の
目
的
を
理
解
し
、
参
加
者
の
参
加
意
欲
を
導
き
出
す
。
・
日
常
の
保
育
を
ふ
り
返
り
、
こ
れ
ま
で
の
取
り
組
み
と
今
後
の
取
り
組
み
の
違
い
を
認
識
す
る
。
・
日
常
の
子
ど
も
の
様
子
を
理
解
す
る
。
・
日
常
の
子
ど
も
の
様
子
と
生
活
に
つ
な
が
り
を
持
っ
た
読
み
あ
う
活
動
を
展
開
す
る
こ
と
の
重
要
性
を
理
解
す
る
。
・
ワ
ー
ク
で
学
ん
だ
こ
と
や
気
づ
い
た
こ
と
を
共
有
す
る
。
・
ワ
ー
ク
で
学
ん
だ
こ
と
や
気
づ
い
た
こ
と
を
振
り
返
る
。
内
　
容
1.
研
修
担
当
者
の
挨
拶
。
2.
保
育
に
お
け
る
読
み
あ
う
活
動
の
意
義
と
研
修
内
容
の
説
明
。
3.
本
日
の
流
れ
の
説
明
。
　
　
　
4.
研
修
ル
ー
ル
の
説
明
。
5.
グ
ル
ー
プ
分
け
(ワ
ー
ク
シ
ー
ト
Bに
グ
ル
ー
プ
内
の
参
加
者
氏
名
を
記
入
す
る
)。
6.
参
加
者
の
自
己
紹
介
。
1.
日
常
の
読
み
あ
う
活
動
を
ふ
り
返
り
、
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
B1
に
記
入
す
る
。
2.
日
常
の
子
ど
も
の
様
子
を
ふ
り
返
り
、
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
B2
に
記
入
す
る
。
3.
内
容
を
グ
ル
ー
プ
内
で
発
表
し
合
う
。
1.
読
み
あ
う
活
動
前
の
日
常
の
子
ど
も
の
様
子
と
生
活
と
の
つ
な
が
り
を
持
っ
た
保
育
を
展
開
す
る
こ
と
の
重
要
性
を
説
明
す
る
。
1.
グ
ル
ー
プ
内
で
互
い
の
学
ん
だ
こ
と
や
気
づ
い
た
こ
と
を
発
表
し
合
う
。
(ワ
ー
ク
シ
ー
ト
B3
)
2.
互
い
の
内
容
に
対
し
て
、
意
見
交
換
す
る
。
1.
研
修
を
全
体
を
ふ
り
返
り
、
「
ふ
り
返
り
シ
ー
ト
B」
に
意
見
等
を
記
入
す
る
。
用
意
す
る
も
の
・
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
B
・
筆
記
用
具
・
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
B
・
筆
記
用
具
・
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
B
・
筆
記
用
具
・
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
B
・
筆
記
用
具
・
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
B
・
ふ
り
返
り
シ
ー
ト
B
・
筆
記
用
具
進
行
役
の
留
意
点
1.
研
修
の
意
義
と
目
的
を
明
確
に
説
明
す
る
。
2.
参
加
者
が
互
い
に
参
加
し
や
す
い
場
を
つ
く
る
。
3.
グ
ル
ー
プ
分
け
に
は
経
験
年
数
に
ば
ら
つ
き
が
あ
る
よ
う
に
配
慮
す
る
。
1.
日
常
の
子
ど
も
の
様
子
や
保
育
を
ふ
り
返
る
方
法
を
具
体
的
に
説
明
す
る
。
2.
グ
ル
ー
プ
で
発
表
し
や
す
い
よ
う
に
、
進
行
が
滞
っ
て
い
る
グ
ル
ー
プ
に
は
声
を
か
け
な
が
ら
、
援
助
す
る
。
1.
読
み
あ
う
活
動
前
の
日
常
の
子
ど
も
た
ち
の
様
子
と
生
活
の
つ
な
が
り
を
持
っ
た
保
育
を
展
開
す
る
事
の
重
要
性
の
説
明
の
際
に
は
、
具
体
的
な
実
践
事
例
を
提
示
し
て
説
明
す
る
。
2.
ヒ
ト
・
モ
ノ
・
コ
ト
と
の
関
わ
り
を
示
す
表
を
資
料
と
し
て
配
布
す
る
。
1.
経
験
年
数
の
浅
い
人
か
ら
発
表
す
る
よ
う
に
伝
え
る
。
2.
発
表
中
の
よ
い
内
容
や
発
見
し
た
こ
と
は
、
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
B3
に
記
入
す
る
よ
う
に
伝
え
る
。
1.
学
習
成
果
を
明
確
に
し
て
い
け
る
よ
う
に
、
ふ
り
返
り
シ
ー
ト
Bに
は
学
習
成
果
の
ア
ン
ケ
ー
ト
項
目
を
入
れ
る
。
2.
次
回
の
ワ
ー
ク
に
つ
な
が
る
ふ
り
返
り
を
行
い
、
意
欲
を
持
た
せ
る
よ
う
な
ま
と
め
を
行
う
。
課
題
へ
の
取
り
組
み
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絵
本
・
読
み
あ
う
活
動
の
知
識
と
保
育
技
術
(1
2
0
分
)
オ
リ
エ
ン
テ
ー
シ
ョ
ン
日
常
の
保
育
の
ふ
り
返
り
ま
と
め
ワ
ー
ク
の
流
れ
課
題
の
説
明
と
共
有
知
識
を
深
め
る
講
習
及
び
自
己
学
習
学
習
の
共
有
(意
見
交
換
)
ふ
り
返
り
時
　
間
10
分
20
分
70
分
10
分
10
分
目
　
的
・
研
修
の
目
的
を
理
解
し
、
参
加
者
の
参
加
意
欲
を
導
き
出
す
。
・
研
修
者
か
ら
の
講
習
に
よ
っ
て
絵
本
の
知
識
を
得
る
。
・
読
み
あ
う
活
動
に
必
要
な
保
育
技
術
を
学
ぶ
。
・
互
い
の
読
み
あ
う
活
動
の
保
育
技
術
の
計
画
内
容
を
共
有
し
、
自
ら
の
学
習
計
画
を
振
り
返
る
。
・
ワ
ー
ク
で
学
ん
だ
こ
と
や
気
づ
い
た
こ
と
を
共
有
す
る
。
内
　
容
1.
本
日
の
研
修
内
容
の
説
明
。
2.
本
日
の
流
れ
の
説
明
。
　
　
　
3.
研
修
ル
ー
ル
の
説
明
。
4.
グ
ル
ー
プ
分
け
(前
回
の
ワ
ー
ク
と
同
様
の
グ
ル
ー
プ
)。
5.
絵
本
を
読
み
あ
う
。
1.
研
修
者
か
ら
の
講
習
に
よ
っ
て
読
み
あ
う
活
動
に
必
要
な
絵
本
の
知
識
を
得
る
。
2.
参
加
者
同
士
の
好
き
な
絵
本
紹
介
を
通
し
て
、
絵
本
の
知
識
を
得
る
(ワ
ー
ク
シ
ー
ト
B4
)。
1.
読
み
あ
う
活
動
に
必
要
な
保
育
技
術
を
説
明
す
る
。
2.
日
常
の
保
育
を
ふ
り
返
り
、
自
ら
の
読
み
あ
う
活
動
中
に
不
足
し
て
い
た
技
術
を
見
つ
け
出
す
(ワ
ー
ク
シ
ー
ト
B5
に
記
入
)。
3.
読
み
あ
う
活
動
に
必
要
な
保
育
技
術
に
関
し
、
技
術
習
得
の
た
め
の
学
習
計
画
を
立
て
る
(ワ
ー
ク
シ
ー
ト
B6
に
記
入
)。
4.
参
加
者
が
互
い
に
絵
本
を
読
み
あ
い
、
保
育
技
術
に
関
す
る
ア
ド
バ
イ
ス
を
し
あ
う
(ワ
ー
ク
シ
ー
ト
B7
に
記
入
)。
1.
グ
ル
ー
プ
内
で
互
い
の
保
育
計
画
案
(ワ
ー
ク
シ
ー
ト
B8
)を
発
表
し
合
う
。
2.
互
い
の
内
容
に
対
し
て
、
意
見
交
換
す
る
。
1.
今
回
の
ワ
ー
ク
を
ふ
り
返
り
、
学
ん
だ
こ
と
や
気
づ
い
た
こ
と
を
共
有
す
る
 (
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
B9
)。
2.
グ
ル
ー
プ
で
順
に
発
表
し
あ
う
。
3.
研
修
を
全
体
を
ふ
り
返
り
、
「
ふ
り
返
り
シ
ー
ト
B」
に
意
見
等
を
記
入
す
る
。
用
意
す
る
も
の
・
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
B
・
筆
記
用
具
・
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
B
・
筆
記
用
具
・
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
B
・
筆
記
用
具
・
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
B
・
ふ
り
返
り
シ
ー
ト
B
・
筆
記
用
具
進
行
役
の
留
意
点
1.
前
回
の
研
修
を
ふ
り
返
り
、
ワ
ー
ク
の
内
容
を
つ
な
げ
る
。
2.
研
修
の
意
義
と
目
的
を
明
確
に
説
明
す
る
。
3.
参
加
者
が
互
い
に
参
加
し
や
す
い
場
を
つ
く
る
。
1.
実
際
の
絵
本
を
使
用
し
な
が
ら
説
明
す
る
。
2.
参
加
者
が
互
い
に
参
加
し
や
す
い
場
を
つ
く
る
。
1.
読
み
あ
う
活
動
に
必
要
な
保
育
技
術
の
説
明
の
際
に
は
、
具
体
的
な
ア
ン
ケ
ー
ト
結
果
を
提
示
し
て
説
明
す
る
。
2.
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
Bの
記
入
方
法
を
具
体
的
に
説
明
す
る
。
3.
自
己
学
習
に
取
り
組
む
上
で
、
学
習
が
進
行
し
な
い
人
ま
た
は
グ
ル
ー
プ
が
い
る
場
合
に
は
、
互
い
に
話
し
合
う
内
容
を
明
示
す
る
。
1.
経
験
年
数
の
浅
い
人
か
ら
発
表
す
る
よ
う
に
伝
え
る
。
2.
発
表
中
の
よ
い
内
容
や
発
見
し
た
こ
と
は
、
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
B8
に
記
入
す
る
よ
う
に
伝
え
る
。
1.
学
習
成
果
を
明
確
に
し
て
い
け
る
よ
う
に
、
ふ
り
返
り
シ
ー
ト
Bに
は
学
習
成
果
の
ア
ン
ケ
ー
ト
項
目
を
入
れ
る
。
2.
発
表
中
の
よ
い
内
容
や
発
見
し
た
こ
と
は
、
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
B8
に
記
入
す
る
よ
う
に
伝
え
る
。
3.
次
回
の
ワ
ー
ク
に
つ
な
が
る
ふ
り
返
り
を
行
い
、
意
欲
を
持
た
せ
る
よ
う
な
ま
と
め
を
行
う
。
課
題
へ
の
取
り
組
み
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読
み
あ
う
活
動
と
日
常
の
保
育
が
つ
な
が
る
保
育
計
画
(6
0
分
)
オ
リ
エ
ン
テ
ー
シ
ョ
ン
日
常
の
保
育
の
ふ
り
返
り
ま
と
め
ワ
ー
ク
の
流
れ
課
題
の
説
明
と
共
有
課
題
を
見
つ
け
る
講
習
及
び
自
己
学
習
学
習
の
共
有
(意
見
交
換
)
ふ
り
返
り
時
　
間
5分
10
分
25
分
10
分
10
分
目
　
的
・
研
修
の
目
的
を
理
解
し
、
参
加
者
の
参
加
意
欲
を
導
き
出
す
。
・
日
常
の
保
育
を
ふ
り
返
り
、
こ
れ
ま
で
の
取
り
組
み
と
今
後
の
取
り
組
み
の
違
い
を
認
識
す
る
。
・
日
常
の
子
ど
も
の
様
子
を
理
解
す
る
。
・
日
常
の
子
ど
も
の
様
子
と
生
活
に
つ
な
が
り
を
持
っ
た
読
み
あ
う
活
動
後
の
保
育
計
画
を
理
解
す
る
。
・
互
い
の
ワ
ー
ク
の
学
習
結
果
を
共
有
し
、
読
み
あ
う
活
動
と
日
常
の
保
育
を
つ
な
げ
る
保
育
計
画
へ
の
理
解
を
深
め
る
。
・
ワ
ー
ク
で
学
ん
だ
こ
と
や
気
づ
い
た
こ
と
を
共
有
す
る
。
内
　
容
1.
本
日
の
研
修
内
容
の
説
明
。
2.
本
日
の
流
れ
の
説
明
。
3.
研
修
ル
ー
ル
の
説
明
。
4.
グ
ル
ー
プ
分
け
(前
回
の
ワ
ー
ク
と
同
様
の
グ
ル
ー
プ
)。
1.
日
常
の
読
み
あ
う
活
動
後
の
子
ど
も
の
様
子
を
ふ
り
返
り
、
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
B9
に
記
入
す
る
2.
内
容
を
グ
ル
ー
プ
内
で
発
表
し
合
う
。
1.
清
心
保
育
園
の
読
み
あ
う
活
動
の
実
践
紹
介
と
こ
の
実
践
に
必
要
な
保
育
計
画
の
説
明
を
す
る
。
2.
年
間
計
画
と
絵
本
と
遊
び
の
年
間
計
画
か
ら
、
つ
な
が
り
を
発
見
す
る
ワ
ー
ク
に
取
り
組
む
。
(ワ
ー
ク
シ
ー
ト
B9
に
記
入
)
1.
グ
ル
ー
プ
内
で
互
い
の
ワ
ー
ク
の
学
習
結
果
(ワ
ー
ク
シ
ー
ト
B9
)を
発
表
し
合
う
。
2.
互
い
の
内
容
に
対
し
て
、
意
見
交
換
す
る
。
1.
今
回
の
ワ
ー
ク
を
ふ
り
返
り
、
学
ん
だ
こ
と
や
気
づ
い
た
こ
と
を
共
有
し
あ
う
(ワ
ー
ク
シ
ー
ト
B1
1)
。
2.
研
修
を
全
体
を
ふ
り
返
り
、
「
ふ
り
返
り
シ
ー
ト
B」
に
意
見
等
を
記
入
す
る
。
用
意
す
る
も
の
・
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
B
・
筆
記
用
具
・
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
B
・
筆
記
用
具
・
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
B
・
筆
記
用
具
・
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
B
・
ふ
り
返
り
シ
ー
ト
B
・
筆
記
用
具
進
行
役
の
留
意
点
1.
前
回
の
研
修
を
ふ
り
返
り
、
ワ
ー
ク
の
内
容
を
つ
な
げ
る
。
2.
研
修
の
意
義
と
目
的
を
明
確
に
説
明
す
る
。
3.
参
加
者
が
互
い
に
参
加
し
や
す
い
場
を
つ
く
る
。
1.
日
常
の
子
ど
も
の
様
子
や
保
育
を
ふ
り
返
る
方
法
を
具
体
的
に
説
明
す
る
。
2.
グ
ル
ー
プ
で
発
表
し
や
す
い
よ
う
に
、
進
行
が
滞
っ
て
い
る
グ
ル
ー
プ
に
は
声
を
か
け
な
が
ら
、
援
助
す
る
。
1.
保
育
計
画
の
説
明
の
際
に
は
、
具
体
的
な
実
践
事
例
を
提
示
し
て
説
明
す
る
。
2.
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
Bの
記
入
方
法
を
具
体
的
に
説
明
す
る
。
3.
自
己
学
習
に
取
り
組
む
上
で
、
学
習
が
進
行
し
な
い
人
ま
た
は
グ
ル
ー
プ
が
い
る
場
合
に
は
、
互
い
に
話
し
合
う
こ
と
を
明
示
す
る
。
1.
経
験
年
数
の
浅
い
人
か
ら
発
表
す
る
よ
う
に
伝
え
る
。
2.
発
表
中
の
よ
い
内
容
や
発
見
し
た
こ
と
は
、
ワ
ー
ク
シ
ー
ト
B1
0に
記
入
す
る
よ
う
に
伝
え
る
。
1.
学
習
成
果
を
明
確
に
し
て
い
け
る
よ
う
に
、
ふ
り
返
り
シ
ー
ト
Bに
は
学
習
成
果
の
ア
ン
ケ
ー
ト
項
目
を
入
れ
る
。
2.
保
育
実
践
に
向
け
て
の
意
欲
を
高
め
る
。
課
題
へ
の
取
り
組
み
146 
 
  第 2 節 読みあう活動に関する保育者研修プログラム第 1 版の実施  
  読みあう活動に関する保育者研修プログラム第 1 版を用いて、2013 年 3〜6 月にかけ  
 て合計 4 ヶ所でプログラムを実施した。プログラムの実施方法は、千葉市民間保育園協  
 議会と千葉市民間幼稚園協会、東京児童協会の協力を得て、筆者の自主企画としてプロ  
 グラムの参加希望を募るため、研修案内文書にて告知を実施した。この結果、千葉市民  
 間保育園協議会の 1 園、千葉市民間幼稚園協会の 1 園、東京児童協会の 1 園より園内で  
 の研修実施希望があった。また、千葉市民間保育園協議会の 5 園の保育園より数名ずつ  
 の研修参加希望があったため、筆者の勤務している大学内において研修を実施した。  
  4 ヶ所での具体的な実施期間・参加人数・プログラムなどについては、 Table4-17 の  
  とおりである。2013 年 3〜6 月の期間に研修参加者が希望する実施期間で日程とプログ  
  ラム内容を調整した結果、実施方法が単発型と分散型になり、それぞれの参加者や施設  
  の希望するプログラム内容で実施することにした。  
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Table4-17.プログラム第 1 版のプログラム実施方法・実施場所・実施期間・人数  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
プログラム実施方法 実施場所 実施期間 参加人数 
プログラム第 1 版 A 単発型 淑徳大学構内 2013 年 3 月  3 日(土)      20 名 
プログラム第 1 版 A 分散型 
 
千葉市 A 幼稚園  
 
2013 年 4 月 23 日(火) 
        5 月 14 日(火) 
	  	
 
	
 
 
	
 
 6 月 12 日(水) 
	  	
 
	
 
	
 
 6 月 23 日(火) 
15 名 
 
プログラム第 1 版 B 単発型 千葉市 B 保育園 2013 年 6 月 5 日(水)      20 名 
プログラム第 1 版 B 分散型 
 
東京都 C 保育園 2013 年 3 月 16 日(土) 
        3 月 30 日(土) 
      
	  	
 
16 名 
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第 5 章 読みあう活動に関する保育者研修プログラム第 1 版の評価と第 2 版の作成  
 
 第 1 節  読みあう活動に関する保育者研修プログラム第 1 版の評価  
 
1. 目的  
  第 5 章では、筆者が第 4 章で作成した読みあう活動に関する保育者研修プログラム第  
  1 版を評価し、第 2 版の作成に向けての修正点を明らかにし、プログラム第 2 版を作成  
  することを目的とした。  
 
2. 方法  
(1) 対象者  
   第 4 章で示したとおり、読みあう活動の保育者研修プログラム第 1 版は、子どもの理  
 解と支援、保育計画中心型のプログラム A と絵本・読みあう活動の知識と保育技術中心  
 型のプログラム B の 2 パタンを作成した。さらに、それぞれのパタンごとに 1 回の研修  
 で実施した単発型、数回に渡って実施した分散型の実施方法があり、その結果、プログ  
 ラム第 1 版 A 単発型・プログラム第 1 版 A 分散型・プログラム第 1 版 B 単発型・プロ  
 グラム第 1 版 B 分散型の 4 つの方法で実施した。  
   4 カ所で実施したそれぞれのプログラム実施方法別の研修の参加者は、プログラム第  
 1 版 A 単発型 20 名、プログラム第 1 版 A 分散型 15 名、プログラム第 1 版 B 単発型 20 
 名、プログラム第 1 版 B 分散型 16 名の合計 71 名であった。この研修参加者のうち、遅  
 番や早番、体調不良で欠席などの理由で研修のはじまりから最後まで参加をできなかっ  
 た者を除いた 60 名を本研究の対象者とした。各プログラム実施方法別の対象者の人数  
 と年齢属性は Table5-1 のとおりであり、対象者 60 名のうち、20 歳代が 39 名、30 歳代  
 が 18 名、40 歳代が 3 名であった。  
 
(2) 手続き  
 ①第 4 章の読みあう活動に関する保育者研修プログラム第 1 版の実施した際に、参加者  
  に対して、Session ごとにふり返りシートの記入を依頼した。ふり返りシートの調査  
  項目は、以下の 5 つであった。  
 
    1)  0%から 100%の数値による研修の満足度に関する設問項目  
    2) 「まったくなかった」「あまりなかった」「どちらでもない」「まあまああった」「け  
    っこうあった」の 5 つの尺度による研修後の新しい発見や気づきの度合いに関す  
       る設問項目  
    3) 「まったくなかった」「あまりなかった」「どちらでもない」「まあまああった」「け  
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       っこうあった」の 5 つの尺度による研修後の今後の仕事へ生かせる度合いに関す  
       る設問項目  
    4)  研修で理解が深まった点を自由記述で回答する設問項目  
    5)  研修で改善が必要な点を自由記述で回答する設問項目  
  ②Table5-1 のプログラム実施方法ごとにおける対象者のふり返りシートの結果をまと  
    めた。  
 ③分析結果から、プログラム第 1 版と研修実施方法の改善点を明らかにし、読みあう活  
    動に関する保育者研修プログラム第 2 版を作成に向けての修正点を明確にした。  
 ④修正点をもとに、保育者研修プログラム第 2 版を作成した。  
 
(3)倫理的配慮  
  2012 年 5 月 9 日に、筑波大学医学医療系医の倫理審査委員会における研究倫理審査の
承認を受けた (承認番号:641 号)。 
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  Table5-1.プログラム第 1 版の評価に関する対象者の人数と年齢属性  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
プログラムの実施方法	  	  	   	   
	
 
 
20 歳代	  	 	  30 歳代	  	 	  40 歳代  	  	 	  全体	 
プログラム第 1 版 A 単発型	  	  	   12           5            1            18 
プログラム第 1 版 A 分散型	  	  	   10           2            0            12 
プログラム第 1 版 B 単発型	  	  	    8           9            1            18 
プログラム第 1 版 B 分散型	  	  	    9	  	        2            1            12 
	 合	  	
 
 
 	  	
 
計	  	
 
	
 
	
 
   	  	
 
	
  39          18            3            60 
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  3.結果  
(1) 読みあう活動に関する保育者研修プログラム第 1 版 A 単発型の評価  
  対象者全員の同意を得て、無記名にて読みあう活動の保育者研修プログラム第 1 版 A
単発型の各 Session 後にふり返りシートに記入してもらった。このふり返りシートの設
問に対する対象者の回答結果について以下のようにまとめた。  
 
 ①研修の満足度  
  読みあう活動に関する保育者研修プログラム第 1 版 A 単発型に参加した対象者 18 名  
  の Session ごとにおける満足度をまとめた結果、Session1 では、60%と回答した者が 2 
 名、70%回答した者が 1 名、80%と回答した者が 5 名、90%と回答した者が 4 名、100% 
 と回答した者が 6 名であり、8 割以上の参加者から 80〜100%の満足感を得ていたこと  
 が示された。  
  Session2 では、80%と回答した者が 7 名、90%と回答した者が 4 名、100%と回答し  
 た者が 7 名であり、参加者全員から 80〜100％の満足感を得ていたことが示された。  
  Session3 では、70%と回答した者が 4 名、80%と回答した者が 5 名、90%と回答した  
 者が 3 名、100%と回答した者が 6 名であり、8 割近くの参加者が 80〜100%の満足感を  
 得ていたことが示された。  
 
 ②研修後の新しい発見や気づきの度合い  
    読みあう活動に関する保育者研修プログラム第 1 版 A 単発型に参加した対象者 18 名  
 の Session ごとの研修後の新しい発見や気づきの度合いについてまとめた結果、全ての  
 Session において、参加者全員から新しい発見や気づきがあったということが示された。 
 
  ③研修後の今後の仕事へ生かせる度合い  
    読みあう活動に関する保育者研修プログラム第 1 版 A 単発型に参加した対象者 18 名  
 の S es s i on ごとの研修後の今後の仕事へ生かせる度合いについてまとめた結果、  
 Session1 と Session2 において、参加者全員から新しい発見や気づきがあったという回  
 答が示された。Session3 においては、9 割以上の参加者からが今後の仕事に生かせるこ  
 とがあったという回答が示された。  
 
 ④研修で理解が深まった点の自由記述  
  読みあう活動に関する保育者研修プログラム第 1 版 A 単発型に参加した対象者 18 名  
 の Session ごとの研修で理解が深まった点に関する自由記述による回答ついてまとめた  
 結果、以下のとおりの回答が得られた。Session1 では、回答として、「実践事例」「絵本 
 の選択、知識、読み方」「絵本と日常の保育のつながり」「グループ学習」「子どもの理解 
153 
 
 と支援」「自らのふり返りの必要性」「保育のねらい・保育計画」の 7 つの項目に分けら 
 れる 39 点があげられた。その具体的な回答を Table5-2 に示した。  
    「実践事例」の回答では、他園における具体的な実践事例から学んだことで、読みあ 
 う活動への興味・関心を広げ、年間計画や活動展開の具体的な方法の理解を深め、自ら 
 の保育でも実践したいという参加者の意欲が記述されていた。  
    「絵本の選択、知識、読み方など」の回答では、絵本を選択する方法、読み方の保育  
 技術、絵本の大切さ、絵本の捉え方、絵本の分類方法、絵本の楽しみ方などの理解を深 
 めた参加者の様子が記述されていた。  
    「絵本と日常の保育のつながり」の回答では、絵本の読みあい後遊びなどの日常の保  
 育につなげることの重要性や絵本を通した子どもの世界の広がりの理解を深め、絵本の 
 計画に基づいた日常の保育に取り入れる実践方法の理解を深め、自らの保育でも実践し  
 たいという参加者の意欲が記述されていた。  
    「グループ学習」の回答では、グループにおける話し合いの機会から絵本の選び方や  
 楽しみ方の理解を深めたり、他者の日常の読みあう活動の取り組みや意見から学びを深 
 めたりした参加者の様子が記述されていた。  
    「子どもの理解と支援」の回答は、絵本の読みあいを通して現れた子どもの気持ちや  
 行動を理解し、子どもの成長・発達に即した保育者の配慮や保育実践への理解を深めた  
 参加者の様子が記述されていた。  
    「自らのふり返り」の回答では、自らの保育を客観的な視点で見直すことの重要性や 
 絵本や読みあう活動に関する自らの感じ方の浅さを認識した参加者の様子が記述されて 
 いた。 
    「保育のねらい・保育計画」の回答では、読みあう活動において保育にねらいや保育 
 計画を立てることの重要性についての理解を深め、自らの保育でも実践したいという参  
 加者の意欲が記述されていた。  
  Session2 では、回答として、「実践事例」「絵本の内容、選択、知識、読み方など」「絵  
 本と日常の保育のつながり」「グループ学習」「子どもの理解と支援」の 5 つの項目に分 
 けられる 27 点があげられた。その具体的な回答を Table5-3 に示した。  
    「実践事例」の回答では、読みあう活動の実践事例の紹介から具体的な読みあう活動  
 の保育方法の理解が深まった参加者の様子が記述されていた。  
    「絵本の選択、知識、読み方など」の回答では、絵本の良さを認識し、絵本の興味・ 
 関心が深まり、絵本の作家の思い・考えや構造、作成過程などの絵本の知識を得ること 
 の重要性、読み方や速度などの保育技術の方法の理解を深めた参加者の様子が記述され  
 ていた。  
    「絵本と日常の保育のつながり」の回答では、絵本の世界と現実の世界をとつなげた  
 り、読みあい後遊びなどの日常の保育につなげたりすることの重要性の理解を深めた参 
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 加者の様子が記述されていた。  
    「グループ学習」の回答では、グループで互いの好きな絵本を紹介しあったことから、 
 他者の絵本の好みや読みあう活動に対する意見や考えを共有することによってさまざま  
 な絵本を知ることができ、学びあうことの重要性を認識した参加者の様子が記述されて  
 いた。 
    「子どもの理解と支援」の回答では、絵本を子どもとともに楽しむことや子どもに絵  
 本の楽しさを伝えること、絵本によって得られた子どもの想像を大切にすることなどの  
 理解を深めた参加者の様子が記述されていた。  
  Session3 では、回答として、「実践事例」「絵本の選択、知識、読み方」「絵本と日常  
 の保育のつながり」「グループおよびワーク学習」「子どもの理解と支援」「自らのふり返  
 り」「保育のねらい・保育計画」の 7 つの項目に分けられる 26 点があげられた。その具 
 体的な回答を Table5-4 のとおりに示した。 
   「実践事例」の回答では、実践事例の紹介から絵本と日常の保育のつながりにつ  
 いて理解を深めた参加者の様子が記述されていた。「絵本の選択、知識、読み方」の回答 
 内容では、年間計画に基づいた絵本選択の方法やねらいをもった絵本選択、生活場面に  
 即した絵本、行事と季節に合わせた絵本選択と保育のねらいの連動性、絵本の内容の奥  
 深さに理解を深めた参加者の様子が記述されていた。  
  「絵本と日常の保育のつながり」の回答では、日常の保育における子どもの興味・  
 関心や行事、季節、年間の保育計画と絵本をつなげることや保育園の家庭への絵本の貸  
 し出し方法の理解を深めた参加者の様子が記述されていた。  
    「グループ学習」の回答では、グループ学習を通して自らの絵本の知識を深めて  
 いくことの必要性に対する参加者の認識や、グループのメンバー同士の実践事例から学  
 びを深めた参加者の様子が記述されていた。  
    「子どもの理解と支援」の回答では、子どもの興味・関心・状況に応じて絵本を  
 選択し、子どもの生活に広がりを持たせることの重要性や絵本を読むことに関する子ど  
 もの主体性、子どもを理解しながら保育にねらいを持つこと、家庭に対する絵本の貸し 
 出しにおける子どもの変化を捉えることなど重要性の理解を深め、読みあう活動を展開  
 することで、子どもの生活に広がりを持たせ、子どもと子ども同士または子どもと保育  
 者が絵本を通した気持ちや行動、遊びなどの共有ができることに気づいた参加者の様子  
 が記述されていた。  
    「自らのふり返り」の回答では、保育者が絵本の知識を深め、日頃から積極的に読む  
 ことの必要性を感じた参加者の様子が記述されていた。  
    「保育のねらいと計画」の回答では、年間計画と絵本のつながりに理解を深め、実践  
 していくことの重要性を認識し、自らも保育実践の中で取り組もうとしている参加者の  
 様子が記述されていた。  
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Table5-2.プログラム第 1 版 A 単発型の Session1 における研修で理解が深まった点  
項 目 回答 
実践事例  
 
 
 
 
 
♦他園の取り組んでいる保育内容への興味・関心の広がり                                                       
♦他園における保育展開と工夫  
♦子どもたちに対する日々の生活する読みあう活動の場の提供方法                                                                                                                                                     
♦他園におけるヒト、モノ、コトとの連動性、連続性                                                                               
♦他園におけるクラスノートの取り組みの興味・関心                                       
♦実践事例を参考に年間計画を立てることの意欲 
絵本の選択、
知識、読み方  
♦絵本を選択する方法                                                                                                                                      
♦ページのめくり方、声、ペース、時間設定などの保育技術の重要性  
♦絵本を分類することの重要性                                                                                             
♦絵本の多面的な捉え方  
♦子ども一人ひとりに合った絵本の選択  
♦保育者自らも楽しめる絵本を読むことの大切さ  
♦絵本の絵の意味  
絵 本 と 日 常
の 保 育 の つ
ながり 
 
♦絵本から遊びにつなげる方法  
♦絵本と日常の保育が自然につながる方法                                                                    
♦絵本を通した子どもの世界の広がり                                      
♦絵本と日常生活のつながり                                
♦絵本の計画に基づいた生活に取り入れる実践方法  
グ ル ー プ 学
習 
♦他の意見や読みあう活動の保育実践からの学び  
♦他者の絵本の選択方法  
♦他者の絵本の楽しみ方  
子どもの理
解と支援  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
♦絵本を読むことによって得られる子どもと保育者の楽しみ  
♦子どもたちの気づきや興味・関心を大切にした一人ひとりへの寄り添い  
♦保育者の絵本から得られた気づきや汲み取ったことを子どもたちに伝え
ること  
♦絵本を通した子どもたちの成長  
♦子どもの現実と絵本の世界の楽しみへの理解と保育者の配慮                               
♦その時々の季節や雰囲気、行事を経験し味わうことの大切さ  
♦子どもと保育者が共に絵本を楽しみ、共有することへの理解        
♦読みあう活動への積極的な意欲                                        
♦絵本を通した子どもたちの気づきや想像する楽しさへの理解とその支援
への意欲  
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項目 内容 
子どもの  
理解と支援  
♦子ども一人ひとりに対する絵本の好みや種類の理解                                               
♦3・4・5 歳児縦割りクラスにおける絵本選択での年少、個別などに対する
配慮                                                                            
♦子どもたちが主体となれるような読みあう活動  
自 ら の ふ り
返り 
♦計画・実践・反省・ふり返りの大切さ                                      
♦絵本や読みあう活動に関する自らの感じ方の浅さ                                       
保 育 の ね ら
い・  保育計
画 
♦緻密な保育計画によって生み出される子どもの発見のある保育展開                                                
♦読みあう活動にねらいを具体的に持つことの重要性  
♦絵本と日常生活のつながりを考慮した上でのカリキュラムの立て方                                                                             
♦実践例を参考に年間計画を立てることの意欲 
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Table5-3.プログラム第 1 版 A 単発型の Session2 における研修で理解が深まった点  
 
 
 
 
 
      
項  目  回答  
実践事例  ♦他園での取り組み方法  
絵本の選択、
知識、読み方  
♦生活と結びついた絵本の良さ  
♦音のリズムを楽しめる絵本の良さ  
♦絵や色彩の素晴らしい絵本の良さ  
♦絵本の作者の思いや考え                                                                                             
♦絵本の構造  
♦絵本の作成過程  
♦絵本の読み手の多様な感じ方  
♦絵本の味わいの深さ  
♦絵本を選択する基準  
♦絵本の新たな楽しみ方                                            
♦新たな絵本の知識  
♦絵本に対する興味・関心                              
♦絵本の読み方  
♦絵本を読むペース                                                        
♦絵本の導入への配慮  
絵 本 と 日 常
の 保 育 の つ
ながり 
の世界と現実の世界をつなげていく大切さ    
を通して遊びに発展させていく方法                                                                    
♦絵本に出てくる言葉や場面を日常生活の中で表現する保育のあり方  
グ ル ー プ 学
習 
♦他者の絵本の好み                                                       
♦他者の意見や考えの共有の良さ                               
♦共に学びあう方法の良さ  
♦他者の薦める絵本からの新たな楽しみの発見  
子どもの 
理解と支援  
♦子どもと一緒に想像することの大切さ  
♦子どもたちに絵本の楽しさを伝えることの重要性  
♦絵本に出てくる言葉や場面を日常生活の中で表現することの大切さ                               
♦子どもが自ら意欲的に絵本を見ることの大切さ                                    
♦子どもと一緒に絵本を楽しむ保育者の支援の大切さ  
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Table5-4.プログラム第 1 版 A 単発型の Session3 における研修で理解が深まった点  
 
 
項 目 回答 
実践事例  ♦他園の保育実践方法による絵本と日常の保育のつながり  
絵本の選
択、知識、
読み方 
♦保育計画に基づいた絵本選択の方法  
♦保育者のねらいのある絵本選択                       
♦生活場面に即した絵本                                                              
♦行事や季節に合わせた絵本選択と保育のねらいの連動性  
♦絵本の内容の奥深さ                                                        
絵 本 と 日 常
の保育の  
つながり  
♦日常の行事や季節に合わせた絵本  
♦日頃の子どもの興味・関心と絵本の関連に対する気づき                                                                                                                
♦年間のねらいと絵本の年間計画の連動性                                                                                
♦絵本と日ごろの活動のつながり  
♦保育園の家庭に対する絵本の貸し出しの方法                   
♦絵本と日常の保育のつながり                              
グ ル ー プ 学
習 
♦グループ学習でのワークシートの記入に対する自らのふり返りと新た
な学習への意欲                                                
♦グループ学習における他者の実践発表からの学び  
子どもの 
理解と支援  
♦絵本の世界を楽しむ子どもの姿  
♦子どもたちと保育者が共に共有しあえる絵本の大切さ  
♦季節に合った絵本の選択と子どもたち自身の関心および新しい発見や
学びの関連  
♦絵本を通した子どもたちの絵本の楽しさや世界観  
♦保育者のねらいと絵本の内容の伝え方の工夫                                                                                            
♦絵本を子ども自らが選択する主体性の大切さ  
♦保育園の家庭への絵本の貸し出しにおける子どもの一年の変化  
自らの 
ふり返り  
♦保育者が絵本をよく知り、好きになることの必要性  
保育の 
ねらい・  
保育計画  
♦自らの年間カリキュラムとの比較                                 
♦年間計画と絵本のつながり                                             
♦年間計画に応じた絵本の選択の大切さへの気づきとその取り組みへの
意欲                                    
♦新年度に向けての保育計画への意欲                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                            
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 ⑤研修で改善の必要な点の自由記述  
   読みあう活動に関する保育者研修プログラム第 1 版 A 単発型に参加した対象者 18 名  
 の Session ごとの研修で改善が必要な点に関する自由記述による回答ついてまとめ  
 た結果、以下のとおりの回答が得られた。Session1 では回答として、研修方法の改善点  
 である「グループ学習」と「研修の進行」と研修の改善点である「実践事例」と「参 
 加者の習熟状況」の 4 つの項目に分けられる 4 点があげられた。その具体的な回答を 
 Table5-5 に示した。 
   「グループ学習」の回答では、設定された時間以上にグループの話し合いを求めてい 
 る参加者の要望が記述されていた。「研修の進行」では、研修者のスライドの進行状況に  
 対し、メモが取りづらくペースを調整して欲しいという参加者の要望が記述されていた。 
 「実践事例」の回答では、紹介した実践事例だけでなくさらに多くの事例を紹介して欲  
 しいという参加者の要望が記述されていた。「参加者の習熟状況」の回答では、研修内容 
 に対して理解が深まりきれずにいる参加者の様子が記述されていた。  
  Session2 では回答として、研修内容の改善点である「子どもの理解と支援」の 1 つの 
 項目に分けられる 1 点があげられた。その具体的な回答を Table5-6 に示した。  
   「子どもの理解と支援」の回答では、現状の研修内容に加え、絵本を読みあった後の子  
 どもたちの様子をより具体的に動画で学びたいという参加者の要望が記述されていた。  
  Session3 では回答として、研修方法の改善点である「研修の進行」と研修内容の改善  
 点である「実践事例の説明」の 2 つの項目で 3 点があげられた。その具体的な回答を 
 Table5-7 に示した。「研修の進行」の回答では、時間に追われていたと感じた参加者の  
 様子や紹介した実践事例をゆっくりと見たかった、映像をしっかりと見たかったという  
 参加者の要望が記述されていた。「実践事例の説明」の回答では、実践事例の説明を詳細  
 にして欲しいという参加者の要望が記述されていた。  
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Table5-5. プログラム第 1 版 A 単発型の Session1 における研修で改善が必要な点  
     
 
   
Table5-6. プログラム第 1 版 A 単発型の Session2 における研修で改善が必要な点  
  
     
   
Table5-7. プログラム第 1 版 A 単発型の Session3 における研修で改善が必要な点  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
項 目 回答 
グループ学習  ♦グループ内での話し合いの時間の足りなさ  
研修の進行  ♦スライドを変える速度の早さ  
実践事例  ♦実践事例の紹介数の少なさ  
参加者の習熟状況  ♦参加者の研修内容に関する理解の不十分さ  
項 目 回答 
子どもの理解と支援  ♦絵本を読みあった後の子どもたちの反応や遊びへの発展など
の動画からの学びに対する要望  
項 目 回答 
研修の進行  
 
♦グループ学習の時間の足りなさ  
♦実践事例の映像の時間の足りなさ  
実践事例の説明  ♦実践事例のより詳細な説明に対する要望  
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(2) 読みあう活動に関する保育者研修プログラム第 1 版 A 分散型の評価  
  対象者全員の同意を得て、無記名にて読みあう活動の保育者研修プログラム第 1 版 A
分散型の各 Session 後にふり返りシートに記入してもらった。このふり返りシートの設
問に対する対象者の回答結果について以下のようにまとめた。  
 
 ①研修の満足度  
  読みあう活動に関する保育者研修プログラム第 1 版 A 分散型に参加した対象者 12 名  
 の Session ごとにおける満足度をまとめた結果、Session1 では、70%と回答した者が 5 
 名、80%と回答した者が 2 名、90%と回答した者が 3 名、100%と回答した者が 2 名であ  
 り、約 6 割の参加者から 80〜100%の満足感を得ていたことが示された。  
  Session2 では、50%と回答した者が 1 名、70%と回答した者が 1 名、80%と回答した  
 者が 4 名、90%と回答した者が 1 名、100%と回答した者が 5 名であり、約 8 割の参加  
 者から 80〜100％の満足感を得ていたことが示された。  
  Session3 では、70%と回答した者が 3 名、80%と回答した者が 3 名、90%と回答した  
 者が 4 名、100%と回答した者が 2 名であり、約 7 割の参加者から 80〜100％の満足感  
 を得ていたことが示された。  
 
 ②研修後の新しい発見や気づきの度合い  
    読みあう活動に関する保育者研修プログラム第 1 版 A 分散型に参加した対象者 12 名  
 の S es s i on ごとの研修後の新しい発見や気づきの度合いについてまとめた結果、  
 Session1 では、約 9 割程度の参加者から新しい発見や気づきがあったということが示さ  
 れた。Session2 と Session3 では、参加者全員から新しい発見や気づきがあったという  
 ことが示された。  
 
  ③研修後の今後の仕事へ生かせる度合い  
    読みあう活動に関する保育者研修プログラム第 1 版 A 分散型に参加した対象者 12 名  
 の S es s i on ごとの研修後の今後の仕事へ生かせる度合いについてまとめた結果、  
 Session1 と Session2 において、参加者全員から新しい発見や気づきがあったという回  
 答が示された。Session3 においては、約 8 割以上の参加者からが今後の仕事に生かせる  
 ことがあったという回答が示された。  
 
  ④研修で理解が深まった点の自由記述  
  読みあう活動に関する保育者研修プログラム第 1 版 A 分散型に参加した対象者 12 名  
 の Session ごとの研修で理解が深まった点に関する自由記述による回答についてまとめ  
 た結果、以下のとおりの回答が得られた。  
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  Session1 では、回答として、「実践事例」「絵本の選択、知識、読み方」「グループ学  
 習」「子ども理解と支援」「自らのふり返り」「保育のねらい・保育計画」の 6 つの項目 
  に分けられる 21 点があげられた。その具体的な回答を Table5-8 に示した。  
    「実践事例」の回答では、保育園での具体的な実践事例から学んだことで、年間にお  
  ける計画と絵本の選択の関連の理解を深めたという参加者の様子が記述されていた。  
    「絵本の選択、知識、読み方」の回答では、子どもの成長・発達に応じた絵本選択の  
  方法、読みあう活動の意味と深さ、子どもにとって経験のない絵本との出合わせ方、絵 
 本の作者の思いや考え読み方の保育技術、絵本の重要性、同じ絵本を何度も読むことと  
 読解力の関連などの理解を深め、参加者自らも保育実践で取り組んでいきたいという意  
 欲が記述されていた。 
  「グループ学習」の回答では、グループでの話し合いの機会から他者の読みあう活動  
 の取り組みとその配慮を学び、互いに読みあう活動への考えを共有しながら、参加者自  
 らも保育実践で取り組んでいきたいという意欲が記述されていた。  
  「子どもの理解と支援」の回答では、子どもと保育者が共に絵本を楽しむことの重要  
 性や絵本に対する子どもたちの細かいところまで気づき、同じ絵本の繰り返しの読みあ  
 いの重要性と子どもたちの読解力の高まり、読みあう活動を通した子どもたちの豊かな 
 成長の大切さなどの理解を深め、乳児期から読みあう活動を取り組みたいという参加者  
 の意欲が記述されていた。  
  「自らのふり返り」の回答では、日常の保育における自らの読みあう活動や自らの絵 
 本の使い方と子どもたちに対する伝え方、子どもたちに絵本と出合わせる方法など自ら 
 の保育を客観的な視点で見直すことで反省している参加者の様子が記述されていた。  
  「保育のねらい・保育計画」の回答では、子どもの発達段階に合わせた絵本の選択と  
 年間計画の連動性への理解を深めた参加者の様子が記述されていた。  
     Session2 では、回答として、「絵本の内容、選択、知識、読み方」「子どもの理解と 
 支援」の 2 つの項目に分けられる 12 点があげられた。その具体的な回答を Table5-9 に 
 示した。  
    「絵本の内容、選択、知識、読み方」の回答では、絵本の作者の気持ちや思い、絵本 
 の構造、擬音のある絵本の魅力と子どもの楽しみ方、絵本を読みあう時の声の大きさや  
 トーン、絵本の面白さ、絵本の楽しみ方、絵本の奥深さ、絵本の選択方法などの理解を  
 深め、参加者自らが絵本を読むことや絵本を通して新たな発見をしていくことの意欲が 
 記述されていた。  
  「子どもの理解と支援」の回答では、同じ絵本を繰り返し読みあうことの子どもに対 
 する効果の理解を深めた参加者の様子が記述されていた。  
    Session3 では、回答として、「実践事例」「絵本の選択、知識、読み方」「絵本と日常  
 の保育のつながり」「子どもの理解と支援」「保育のねらい・保育計画」の 5 つの項目に 
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 分けられる 20 点があげられた。その具体的な回答を Table5-10 に示した。  
    「実践事例」の回答では、実践事例の紹介から絵本が子どもたちに与える影響の大き  
 さについて理解を深めた参加者の様子が記述されていた。  
  「絵本の選択、知識、読み方」の回答では、子どもの年齢・発達に合わせた絵本選択  
 や季節ごとの絵本選択、絵本の種類別の分け方の理解を深め、絵本に触れあうことの興 
 味・関心を持ち、絵本の知識 (内容や種類など)を身につけることに対する参加者の意欲 
 が記述されていた。  
  「絵本と日常の保育のつながり」の回答では、読みあう活動を家庭へつなげることの  
 大切さや絵本と子どもたちの生活の接点の深さ、行事や生活に合わせた絵本の活用方法、 
 絵本から遊びに発展していくことの大切さ、行事・季節と絵本の連動性などの理解を深 
 めた参加者の様子が記述されていた。  
  「子どもの理解と支援」の回答では、子どもの絵本に対する親しみと自らの世界を広 
 げていく楽しさ、絵本の内容の子どもたちの遊びに活かす方法、子どもたちの生活の一 
 部になっている絵本の世界、絵本を読みあう活動によって豊かになる子どもの想像力、 
 子どもの成長・発達につながる支援などの理解を深めた参加者の様子が記述されていた。 
  「保育のねらいと計画」の回答では、年間計画と絵本が連動することの重要性や年間 
 の計画を作成する保育者同士のコミュニケーションのあり方、絵本の計画を作ることの 
 重要性などの理解を深め、本の内容のリスト化や年間計画と絵本の年間計画を合わせた 
 行事の展開など自らも保育実践の中で取り組もうとしている参加者の意欲が記述されて  
 いた。 
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Table5-8.プログラム第 1 版 A 分散型の Session1 における研修で理解が深まった点  
   
 
 
 
 
 
 
      
項 目 回答 
実践事例  ♦年間における計画と絵本の選択の関連  
絵本の選択、知
識、読み方  
♦子どもたちの成長・発達に応じた絵本の選択  
♦他園の資料を参考に年齢に応じた絵本の選択に対する意欲 
♦読みあう活動の意味と深さへの気づき  
♦子どもにとって経験のない絵本との出合わせ方  
♦同じ絵本を何度も読むことと読解力の関連  
♦絵本の選択ポイント  
♦絵本の重要性  
♦絵本の作者の気持ちや思い  
グループ学習  ♦他者との読みあう活動に関する考えの共有  
♦他者の読みあう活動の取り組みとその配慮  
♦他者の意見から学びとその意見を参考にした読みあう活動に対す
る意欲  
子 ど も の 理 解
と支援 
♦子どもと保育者が共に絵本を楽しむことの重要性  
♦絵本に対する子どもたちの細かいところまでの気づき  
♦同じ絵本の繰り返しの読みあいの重要性と子どもたちの読解力の
高まり  
♦読みあう活動を通した子どもの豊かな成長の大切さ  
♦乳児期から読みあう活動を取り組みたいという意欲  
自 ら の ふ り 返
り 
♦日常の保育における自らの読みあう活動のふり返りと反省  
♦読みあう活動における自らの絵本の使い方と子どもたちに対する
伝え方  
♦子どもと絵本を出合わせる方法                        
保育のねらい・ 
保育計画  
♦子どもの発達段階に合わせた絵本の選択と年間計画の連動性  
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Table5-9.プログラム第 1 版 A 分散型の Session2 における研修で理解が深まった点  
  
   
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
項 目 回答 
絵本の選択、知
識、読み方  
♦絵本の作者の気持ちや思い  
♦絵本を読み、新たな発見をしていくことに対する意欲 
♦絵本の構造  
♦擬音がある絵本の魅力と子どもの楽しみ方  
♦保育者自らが絵本を読むことに対する意欲 
♦絵本を読みあう時の声の大きさやトーン  
♦絵本への興味や関心  
♦絵本の面白さ  
♦絵本の楽しみ方  
♦絵本の奥深さ  
♦絵本を選択方法  
子どもの理解
と支援 
♦同じ絵本を繰り返し読みあうことの子どもに対する効果 
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Table5-10.プログラム第 1 版 A 分散型の Session3 における研修で理解が深まった点  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
項 目 回答 
実践事例  ♦動画の子どもの姿にみる絵本が与えた影響  
絵本の選択、知
識、読み方  
♦絵本の知識(内容や種類など)を身につけることに対する意欲 
♦年齢・発達に合わせた絵本選択  
♦季節ごとの絵本選択  
♦絵本に触れあうことの興味・関心  
♦絵本の種類別の分け方                                             
絵 本 と 日 常 の
保 育 の つ な が
り 
♦読みあう活動を家庭へつなげることの大切さ  
♦絵本と子どもたちの生活の接点の深さ  
♦行事や生活に合わせた絵本の活用方法  
♦絵本から遊びに発展していくことの大切さ  
♦行事・季節と絵本の連動性  
子 ど も の 理 解
と支援 
♦子どもの絵本に対する親しみと自らの世界を広げていく楽しさ  
♦絵本の内容を子どもの遊びに活かす方法  
♦子どもたちにとっての絵本の世界  
♦絵本を読みあう活動によって豊かになる子どもの想像力と子どもの
成長・発達につながる支援  
保 育 の ね ら
い・保育計画  
♦年間計画と絵本が連動することの重要性  
♦年間の計画を作成する先生同士のコミュニケーションのあり方  
♦絵本の計画を作ることの重要性  
♦本の内容をリスト化することに対する意欲 
♦年間計画と絵本の年間計画を合わせることでの行事への活用方法と
その取り組みに対する意欲 
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 ⑤研修で改善の必要な点の自由記述  
   読みあう活動に関する保育者研修プログラム第 1 版 A 分散型に参加した対象者 12 名  
 の Session ごとの研修で改善が必要な点に関する自由記述による回答ついてまとめた結  
 果、以下のとおりの回答が得られた。  
  Session1 では、回答として、研修方法の改善点である「グループ学習」と研修内容の 
 改善である「実践事例の紹介」「読みあう活動や絵本の紹介」「読みあう活動の具体的な 
 説明」の 4 つの項目に分けられる 7 点があげられた。その具体的な回答を Table5-11 に 
  示した。  
    「グループ学習」の回答では、他のグループの話し合いの内容も聞きたいということ  
 や話し合いの時間が足りなかったということに対する参加者の要望が記述されていた。    
   「実践事例」の回答では、紹介した保育園での実践事例だけでなく幼稚園での実践事  
 例を紹介して欲しいという参加者の要望が記述されていた。  
  「読みあう活動や絵本の紹介」の回答では、幼稚園の先生が知らない読みあう活動等  
 の新しい情報やおすすめの絵本を紹介して欲しいなどの参加者の要望が記述されていた。 
  「読みあう活動の具体的な説明」の回答では、より具体的な絵本と遊びの年間計画の  
 立て方や自園での取り組み方法を説明してほしいという要望が記述されていた。  
    Session2 では、回答として、研修内容の改善点である「紹介された絵本」の項目につ 
 いて 1 つの点があげられた。その具体的な回答を Table5-12 に示した。  
  「紹介された絵本」の回答では、今回の研修で紹介された絵本だけでなく、より多く  
 の絵本を知りたいという参加者の要望が記述されていた。  
     Session3 では、回答として、研修内容の改善点である「保育計画の具体的な説明」 
 の項目について 1 つの点があげられた。その具体的な回答を Table5-13 に示した。  
  「保育計画の具体的な説明」の回答内容では、あそびと絵本の年間計画を立てるため  
 に必要な具体的方法を説明してほしいという参加者の要望が記述されていた。  
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Table5-11. プログラム第 1 版 A 分散型の Session1 における研修で改善が必要な点  
  
    
   
Table5-12. プログラム第 1 版 A 分散型の Session2 における研修で改善が必要な点  
 
 
     
Table5-13. プログラム第 1 版 A 分散型の Session3 における研修で改善が必要な点  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
項 目 回答 
実 践 事 例 の 紹
介 
♦幼稚園で実施している計画表などの紹介 
グループ学習  ♦グループ同士の話し合いは同じ学年だけでなく、他の学年も含ませて
の意見交換  
♦ワークシート記入後の話し合う時間の足りなさ  
読 み あ う 活 動
や絵本の紹介  
♦幼稚園の先生が知らない読みあう活動などの新しい情報がほしい  
♦おすすめの絵本の紹介 
読 み あ う 活 動
の 具 体 的 な 説
明 
♦カリキュラムの具体的取り組み方法の説明  
♦読みあう活動を自分の幼稚園に取り入れる際の意図・過程の詳細な説
明 
項 目 回答 
紹介された絵本  ♦様々な出版社が発行している絵本の紹介をして欲しいという要望  
項 目 回答 
保育計画の具体的
な説明 
♦あそびと絵本の計画づくりの具体的方法の説明  
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 (3)読みあう活動に関する保育者研修プログラム第 1 版 B 単発型の評価  
  対象者全員の同意を得て、無記名にて読みあう活動の保育者研修プログラム第 1 版 B
単発型の各 Session 後にふり返りシートに記入してもらった。このふり返りシートの設
問に対する対象者の回答結果について以下のようにまとめた。  
 
 ①研修の満足度  
  読みあう活動に関する保育者研修プログラム第 1 版 B 単発型に参加した対象者 18 名  
 の Session ごとにおける満足度をまとめた結果、Session1 では、70%と回答した者が 2 
 名、80%と回答した者が 11 名、90%と回答した者が 2 名、100%と回答した者が 3 名で  
 あ り 、 9 割 近 く の 参 加 者 か ら 8 0〜 1 0 0 %の 満 足 感 を 得 て い た こ と が 示 さ れ た 。   
  Session2 では、70%と回答した者が 2 名、80%と回答した者が 5 名、90%と回答した  
 者が 5 名、100%と回答した者が 6 名であり、9 割近くの参加者から 80%から 100%の満  
 足感を得ていたことが示された。  
  Session3 では、70%と回答した者が 2 名、80%と回答した者が 7 名、90%と回答した  
 者が 4 名、100%と回答した者が 5 名であり、9 割近くの参加者から 80%〜100%の満足  
 感を得ていたことが示された。  
 
 ②研修後の新しい発見や気づきの度合い  
    読みあう活動に関する保育者研修プログラム第 1 版 B 単発型に参加した対象者 18 名  
 の Session ごとの研修後の新しい発見や気づきの度合いについてまとめた結果、全ての  
 Session において、参加者全員から新しい発見や気づきがあったということが示された。 
 
  ③研修後の今後の仕事へ生かせる度合いに関する設問項目  
    読みあう活動に関する保育者研修プログラム第 1 版 B 単発型に参加した対象者 18 名  
 の S es s i on ごとの研修後の今後の仕事へ生かせる度合いについてまとめた結果、  
 Session1 と Session3 において、参加者全員から新しい発見や気づきがあったという回  
 答が示された。Session2 においては、9 割以上の参加者から今後の仕事に生かせること  
 があったという回答が示された。  
 
  ④研修で理解が深まった点の自由記述  
  読みあう活動に関する保育者研修プログラム第 1 版 B 単発型に参加した対象者 18 名  
 の Session ごとの研修で理解が深まった点に関する自由記述による回答ついてまとめた  
 結果、以下のとおりの回答が得られた。  
   Session1 では、回答として、「実践事例」「絵本の選択、知識、読み方」「絵本と日常  
 の保育のつながり」「グループ学習」「自らのふり返り」「保育のねらい・保育計画」の 6 
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 つの項目に分けられる 23 点があげられた。その具体的な回答を Table5-14 に示した。 
    「実践事例」の回答では、具体的な実践事例から読みあう活動の理解とその活動に対 
 する参加者の意欲が記述されていた。  
  「絵本の選択、知識、読み方」の回答では、絵本の選択方法、子どもとはじめて読み  
 あう時の絵本の選択ポイント、保育における絵本の活かし方の理解を深め、より多くの 
 絵本を読むことに対する参加者の意欲が記述されていた。  
  「絵本と日常の保育のつながり」の回答では、ヒト・モノ・コトとの経験の積み重ね  
 と絵本の関連や保育者が絵本を読み、それを子どもたちと共有することで日常の保育の  
 生活や遊びに絵本がつながることの重要性、絵本と日常の保育がつながる読みあう活動 
 が、子どもたちの想像・想像力まで豊かにすることの理解を深め、自らの保育でも絵本  
 と日常の保育のつながりを持った読みあう活動を実践したいという参加者の意欲が記述  
 されていた。  
  「グループ学習」の回答では、話し合いの機会から他者の意見や日常の読みあう活動  
 の取り組みから学びを深め、互いの意見を交わしあうことや考えを共有することを重要 
 と感じた参加者の様子が記述されていた。  
  「自らのふり返り」の回答では、読みあう活動を実践する上で自分の感性を磨くこと 
 の大切さや自らの読みあう活動の実践に対する意識や考え、自らの実践における経験の  
 浅さなどを認識していた。自らの保育を客観的な視点で見直すことから読みあう活動の  
 実践に対する意欲や読みあうという活動に対する自分の不安や自信のなさから自信を持 
 つことなどの参加者の意識変化が記述されていた。  
  「保育のねらい・保育計画」の回答では、絵本の年間計画におけるねらいと絵本の内 
 容の連動性や絵本の世界と生活や遊びにつなげていく心がけとその計画の必要性に対す  
 る理解を深めていた。また、紹介した実践事例と自園の絵本の年間計画を比べながら、  
 自らの実践の反省点を明確にしていた参加者の様子が記述されていた。  
    Session2 では、回答として、「絵本の内容、選択、知識、読み方」「グループ学習」「自  
 らのふり返り」「子どもの理解と支援」の 4 つの項目に分けられる 23 点があげられた。 
 その具体的な回答を Table5-15 のとおりに示した。  
    「絵本の選択、知識、読み方」の回答では、絵本作家の気持ちや考え、絵本の作成過 
  程、絵本に関する知識、絵本の持ち方や絵本の読み方、絵本の選択方法、絵本を読む  
 ペース・声・雰囲気づくりなどの読む保育技術への理解を深めていた。また、新しい絵 
 本の発見や絵本をより多く読んでいくことの大切さが記述されていた。  
    「自己のふり返り」の回答では、自らの日常の保育をふり返り絵本を読む前の導入の 
 方法の改善や読みあう活動のヒントの発見、自らが絵本を読みあうことが子どもと気持 
 ちや考えを共有する第一歩であることの気づき、自らの絵本に対する興味・関心を再認  
 識したなどの参加者の意識変化が記述されていた。  
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    「グループ学習」の回答では、他者の読みあう活動の取り組みや絵本の読み方の工夫、 
 他者(職員)との読みあう活動に関する共通理解をすることによって学びを深めていた。 
 また、他者の好きな絵本に興味・関心が広がり、他者絵本の捉え方やグループ活動から 
 様々な気づきをもって学びあうことの重要性を認識した参加者の様子が記述されていた。 
    「子どもの理解と支援」の回答では、子どもの目に見える反応 (表情やリアクション) 
 だけでなく、目に見えない反応 (感情)にも目を向けることの大切さを認識したことや保 
 育者として絵本の知識を得て、読みあう活動を展開しようという参加者の意欲が記述さ  
 れていた。  
     Session3 では、回答として、「実践事例」「絵本の選択、知識、読み方」「絵本と日常  
 の保育のつながり」「子どもの理解と支援」「自己のふり返り」「保育のねらい・保育計画」  
 の 6 つの項目に分けらけられる 26 点があげられた。その具体的な回答を Table5-16 の 
 とおりに示した。  
    「実践事例」の回答では、実践映像を通して読みあう活動に関する保育計画・年間計 
 画と絵本の計画の連動性の重要性、子ども一人ひとりに対する見通しを持った保育、読 
 みあう活動における積み木コーナーの設定方法などの学びを深めた参加者の様子が記述  
 されていた。  
    「絵本の選択、知識、読み方」の回答では、絵本を読みあった後の子どもの感動を大  
  切にすることや絵本の知識を深めることが重要性であることの認識を深めた参加者の様  
 子が記述されていた。 
    「絵本と日常の保育のつながり」の回答では、絵本と日常の保育をつなげる保育を展  
  開することで子どもが育つこと、子どもたちの絵本の世界観の広がること、読みあう活  
 動や絵本の貸し出しにおける保護者の楽しみについて保護者と共感すること、絵本ノー 
 トの活動の大切さなどについて理解を深めていた参加者の様子が記述されていた。  
    「子どもの理解と支援」の回答では、子どもの発達に即した絵本の選択、保育計画に  
 よる子どもの発達、子どもとともに共感しあう読みあう活動の必要性、読みあう活動に 
 関する保護者とのコミュニケーションの大切さなどに対する理解を深め、読みあう活動 
 に向けての参加者の意欲が記述されていた。  
    「自己のふり返り」の回答では、自らの保育実践をふり返り、子どもの成長・発達に  
 即した絵本の選択や遊びの展開方法、年間計画と絵本の計画の連動性、子どもの絵本理 
 解の状況把握、読みあう活動における絵本と行事・あそび・自然との連動性などに関し  
 て反省している参加者の様子が記述されていた。  
    「保育のねらいと計画」の回答では、年間保育計画と絵本とあそびの年間計画の連動 
 性、子どもの成長・発達との関係やあそびと絵本の年間計画の意義、年間計画を立てる 
 ことに関する複数担任のなかでの共通理解の重要性、年間保育計画と絵本とあそびの年  
 間計画が連動するための保育者の緻密な配慮などに理解を深めた参加者の様子が記述さ  
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 れていた。  
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Table5-14.プログラム第 1 版 B 単発型の Session1 における研修で理解が深まった点  
 
 
 
項 目 回答 
実践事例  ♦具体的な実践事例から読みあう活動への理解とその活動への意欲  
絵本の選択、
知識、読み方  
♦絵本の選択方法  
♦子どもとはじめて読みあう時の絵本の選択ポイント  
♦保育における絵本の活かし方 
♦絵本を読むことに対する保育者の意欲の必要性  
絵本と日常の
保育のつなが
り 
♦ヒト・モノ・コトとの経験の積み重ねと絵本の関連  
♦絵本と日常の保育のつながりを持った読みあう活動に対する意欲 
♦保育者が絵本を読み、それを子どもたちと共有することで日常の保育
の生活や遊びに絵本がつながることの重要性  
♦絵本と日常の保育がつながる読みあう活動が、子どもたちの想像・想
像力まで豊かにすること 
グループ学習  ♦他者との読みあう活動に関する情報交換からの学び  
♦他者の絵本の捉え方からの学び  
♦他者との意見交換からの学び  
♦自分の考えを他者に伝えることによる自らのふり返り  
♦互いの思いを文字や言葉にして伝えあう大切さ  
♦他者(職員同士)との思いの共有  
自らのふり返
り 
♦読みあう活動を実践する上での自分の感性を磨くことの大切さ  
♦自らの読みあう活動のふり返り  
♦自らの読みあう活動の実践に対する意識や考えの再認識  
♦読みあうという活動に対する自分の不安や自信のなさから自信を持
つことへの意識変化  
♦自らの実践における経験の浅さへの理解と読みあう活動の実践への
意欲                                   
保 育 の ね ら
い・ 保育計画  
♦絵本の年間計画におけるねらいと絵本の内容の連動性に対する理解 
♦絵本の世界を読んでいる時だけでなく、生活や遊びにつなげていく心
がけと計画の必要性に対する理解  
♦紹介した実践事例と自園の絵本の年間計画を比較し、自らの保育のふ
り返りと反省点の明確化  
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Table5-15.プログラム第 1 版 B 単発型の Session2 における研修で理解が深まった点  
 
     
 
 
 
 
      
項 目 回答 
絵本の選択、知
識、読み方  
♦絵本作家の気持ち・考え  
♦絵本の作成過程  
♦絵本編集者の仕事  
♦絵本の持ち方  
♦絵本の知識  
♦絵本の読み方  
♦新しい絵本の発見  
♦読む技術  
♦絵本の選択方法  
♦絵本を読むペース、声、雰囲気づくり  
♦絵本をより多く読んでいくことの大切さと読むことへの意欲  
自 己 の ふ り 返
り 
♦絵本を読みあう前の導入方法の自分のふり返り  
♦自分のふり返りから読みあう活動へのヒントの発見  
♦自らが絵本を読みあうことが、子どもと共有する第一歩であるという
ことの気づき  
♦自らの絵本に対する興味・関心の再認識  
グループ学習  ♦他者(職員)との読みあう活動に関する共通理解  
♦他者の読みあう活動の取り組みからの学び  
♦他者の絵本の読み方の工夫や悩みに対する理解  
♦他者の好きな絵本に対する興味・関心の広がり  
♦聞き手である子どもの立場の理解  
♦絵本紹介を通した他者の視点の気づき  
子 ど も の 理 解
と支援 
♦子どもの目に見える反応 (表情やリアクション)だけでなく、目に見え
ない反応(感情)にも目を向けることの大切さ  
♦保育者として絵本の知識を得て、読みあう活動を展開しようという意
欲 
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Table5-16.プログラム第 1 版 B 単発型の Session3 における研修で理解が深まった点  
項  目  回答  
実践事例  ♦読みあう活動に関する保育計画に関する理解  
♦年間計画と絵本の計画の連動性の重要性  
♦子ども一人ひとりへの見通しを持った保育の重要性  
♦読みあう活動における積み木コーナーの設定方法  
♦実践映像を通した具体的なイメージを持った読みあう活動に関する学び  
絵本の選択、知
識、読み方  
♦読みあった後の感動を大切にすること  
♦絵本の知識が深めることの重要性                                        
絵 本 と 日 常 の 保
育のつながり  
♦絵本と遊びをつなげることによる子どもの育ち   
♦日常の生活 (保育計画 )と絵本の計画のつながりによる子どもたちの絵本の世界
観の広がり  
♦絵本の貸し出しにおける保護者の楽しむ姿  
♦絵本ノートの活動の大切さ  
♦読みあう活動に対する保護者との共感  
♦子どもや保育における絵本の有効性  
♦日常の生活 (保育計画 )と絵本の計画のつながり  
子 ど も の 理 解 と
支援  
♦子どもの発達に即した絵本の選択、計画を立てることによる子どもの発達  
♦子どもとともに共感しあう読みあう活動  
♦読みあう活動に関する保護者とのコミュニケーション  
♦読みあう活動による子どもたちの考える力、互いに考えあう、話しあう力の育ち
と読みあう活動への意欲  
自己のふり返り  ♦自らの読みあう活動のふり返り、子どもの成長・発達に即した絵本の選択の必要
性  
♦自らの保育における遊びの展開方法に対する反省  
♦自らの読みあう活動の年間計画と絵本の計画の連動性のふり返りと反省  
♦自らの絵本理解の状況把握  
♦自らの読みあう活動における絵本と行事・遊び・自然との連動性へのふり返りと
反省  
保育のねらい・保
育計画  
 
♦年間保育計画とあそびや絵本の年間計画との連動性と子どもの成長・発達との関
係  
♦あそびと絵本の年間計画の意義  
♦年間計画を立てることに関する複数担任のなかでの共通理解の重要性  
♦計画、ねらいと絵本が連動するための保育者の緻密な配慮  
176 
 
 ⑤研修で改善の必要な点の自由記述  
   読みあう活動に関する保育者研修プログラム第 1 版 B 単発型に参加した対象者 18 名  
 の Session ごとの研修で改善が必要な点に関する自由記述による回答についてまと  
 めた結果、以下のとおりの回答が得られた。  
  Session1 では、回答として、研修方法の改善点である「グループ学習」「研修の進行」 
 「研修資料」と研修内容の改善点である「実践事例の説明」の 4 つの項目に分けられる 
 5 点があげられた。その具体的な回答を Table5-17 に示した。  
    「グループ学習」の回答では、設定された時間以上により多くのグループでの話し合  
 いの時間を求めている参加者の要望が記述されていた。「研修の進行」では、スライドを 
 大きくして欲しいことやより多くのワークシートの記入時間が欲しいという参加者の要  
 望が記述されていた。「研修資料」では、研修で使用したパワーポイント資料がほしいと  
 いう参加者の要望が記述されていた。「実践事例の紹介」では、家庭と保育園における読 
 みあう活動では子どもの感じ方や人との関係性のあり方に違いがあるのかについて説明  
 してほしいという参加者の要望が記述されていた。  
    Session2 では、回答として、研修方法の改善点である「研修の進行」の項目について 
 3 点があげられた。その具体的な回答を Table5-18 に示した。  
    「研修の進行」の回答では、グループ学習においてより多くの話し合う時間や読みあ  
 う時間が欲しいことや他のグループ学習における絵本紹介も知りたかった (他のグルー  
 プで紹介された絵本を発表するなどの時間の設定 )という参加者の要望が記述されてい  
 た。 
    Session3 では、設問に対する回答は 1 点もなかった。  
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Table5-17. プログラム第 1 版 B 単発型の Session1 における研修で改善が必要な点  
 
     
   
Table5-18 プログラム第 1 版 B 単発型の Session2 における研修で改善が必要な点  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
項 目 回答 
グループ学習  ♦話し合いの時間の足りなさ  
研修の進行  ♦スライド表示の大きさ (見えづらい) 
♦ワークシートの記入時間の短さ  
研修資料  ♦パワーポイント資料の配布に関する要望 
実 践 事 例 の 説
明 
♦家庭と保育園における読みあう活動では子どもの感じ方や人との関係
性のあり方に違いがあるのかについて説明してほしいという要望  
項 目 回答 
研修の進行  ♦話し合う時間の足りなさ  
♦読みあう時間の足りなさ  
♦他のグループの絵本紹介を知りたい  
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 (4)読みあう活動に関する保育者研修プログラム第 1 版 B 分散型の評価  
  対象者全員の同意を得て、無記名にて読みあう活動の保育者研修プログラム第 1 版 B
分散型の各 Session 後にふり返りシートに記入してもらった。このふり返りシートの設
問に対する対象者の回答結果について以下のようにまとめた。  
 
 ①研修の満足度  
  読みあう活動に関する保育者研修プログラム第 1 版 B 分散型に参加した対象者 12 名  
 の Session ごとにおける満足度をまとめた結果、Session1 では、70%と回答した者が 1 
 名、80%と回答した者が 2 名、90%と回答した者が 7 名、100%と回答した者が 2 名であ  
 り、9 割程度の参加者から 80〜100%の満足感を得ていたことが示された。  
  Session2 では、70%と回答した者が 1 名、80%と回答した者が 3 名、90%と回答した  
 者が 2 名、100%と回答した者が 6 名であり、9 割程度の参加者から 80〜100％の満足感  
 を得ていたことが示された。  
  Session3 では、70%と回答した者が 1 名、80%と回答した者が 6 名、90%と回答した  
 者が 2 名、100%と回答した者が 3 名であり、9 割程度の参加者から 80〜100％の満足感  
 を得ていたことが示された。  
 
 ②研修後の新しい発見や気づきの度合い  
    読みあう活動に関する保育者研修プログラム第 1 版 B 分散型に参加した対象者 12 名  
 の Session ごとの研修後の新しい発見や気づきの度合いについてまとめた結果、全ての  
 Session において、参加者全員から新しい発見や気づきがあったということが示された。 
 
  ③研修後の今後の仕事へ生かせる度合い 
    読みあう活動に関する保育者研修プログラム第 1 版 B 分散型に参加した対象者 12 名  
 の S es s i on ごとの研修後の今後の仕事へ生かせる度合いについてまとめた結果、  
 Session1 と Session3 において、参加者全員から新しい発見や気づきがあったという回  
 答が示された。Session2 においては、9 割以上の参加者からが今後の仕事に生かせるこ  
 とがあったという回答が示された。  
 
  ④研修で理解が深まった点の自由記述  
    読みあう活動に関する保育者研修プログラム第 1 版 B 分散型に参加した対象者 12 名  
 の Session ごとの研修で理解が深まった点に関する自由記述による回答ついてまとめた  
 結果、以下のとおりの回答が得られた。  
   Session1 では、回答として、「実践事例」「絵本の選択、知識、読み方」「絵本と日常  
 の保育のつながり」「子どもの理解と支援」「保育のねらい・保育計画」の 5 つの項目に 
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 分けられる 22 点があげられた。その具体的な回答を Table5-19 のとおりに示した。  
    「実践事例」の回答では、保育園の具体的な実践事例から読みあう活動を実践する保  
 育者の考えや思い、他園のカリキュラムを知ることで自園の読みあう活動の取り入れる 
 方法、絵本と日々の保育のつながりなどに関する理解を深めた参加者の様子が記述され  
 ていた。  
    「絵本の選択、知識、読み方」の回答では、子どもが経験をしているヒト・モノ・コ  
 トが内容に含まれている絵本の面白さ、絵本の選択方法 (子ども自身の生活に即している 
  絵本選択方法、クラスで絵本の年間計画を立てる際の子どもの発達に応じた絵本の選択  
  方法、子どもたちの年齢に即した絵本選択、現実とファンタジーをつなげて子どもの意  
  欲を高められるような絵本選択、0 歳児クラスの絵本選択、発達障害児・年少児・新入  
  園児向けなどの個別的配慮を持った絵本選択、絵本を科学、物語などのジャンルで分け  
  た計画づくり)、絵本を読む時の場所や読み方への工夫などに理解を深めた参加者の様子  
 が記述されていた。  
    「絵本と日常の保育のつながり」の回答では、子どもたちの生活体験と絵本のつなが  
 りの深さや絵本を媒体にした活動の広がりの可能性に関する理解を深めた参加者の様子  
 が記述されていた。  
    「子どもの理解と支援」の回答では、日々の子どもの様子や子ども自身の発見に目を 
 向け、読みあう活動に取り入れていくことの大切さ、子どもの生活と保育とのつながり  
 を見つけるために子どもの様子や子ども自身の発見に目を向けて読みあう活動に取り組  
 むこと、子どもの発達と絵本・玩具・制作活動とのつながりの大切さに関する理解を深 
 めた参加者の様子が記述されていた。  
    「保育のねらい・保育計画」の回答では、絵本を年間計画へ組み入れる方法、絵本の 
 年間計画とヒト・モノ・コトならびに遊びとの連動性の理解を深め、自らの保育でも実  
 践したいという参加者の意欲が記述されていた。  
    Session2 では、回答として、「実践事例」「絵本の内容、選択、知識、読み方」「自己 
 のふり返り」「グループ学習」の 4 つの項目に分けられる 29 点があげられた。その具体 
 的な回答を Table5-20 のとおりに示した。 
    「実践事例」の回答では、実践事例から保育士がどのように絵本を活用し、どのよう 
 に読みあう活動を展開しているのかについて理解を深めた参加者の様子が記述されてい  
 た。 
   「絵本の選択、知識、読み方」の回答では、作家の思いや考え、絵本の作成過程、絵 
 本の構造、子どもの読む本、大人の読む本の分け方などの絵本の知識、抑揚をつけすぎ 
 ない読み方、年齢に合う読む間の取り方、ページのめくり方、声の大きさ、絵本の持ち  
 方、読みあう活動の環境づくりなどの保育技術への理解を深めていた。さらに、保育者 
  自身が絵本を繰り返し読んで内容を理解することの大切さに気づいた参加者の様子が記 
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 述されていた。  
    「自己のふり返り」の回答では、絵本の知識・理解の浅さや読む技術の不十分さに反 
 省したり、自らが絵本好きであることを再認識した参加者の様子が記述されていた。  
   「グループ学習」の回答では、話し合いの中で他者の保育活動の展開方法や他者 (職員) 
 の絵本に対する知識の深さ、絵本の読み方、他者が紹介した絵本による楽しみ方の発見  
 から学びを深め、仲間と共に振り返ることや他者に自らの意見を伝えることの大切さに 
 気づいた参加者の様子が記述されていた。さらに、グループ学習によって他者との読み 
 あいをしたことによって自らの読み方の良い点や改善点、絵本の環境で見直すべき点な  
 どを明確にした参加者の様子が記述されていた。  
    Session3 では、回答として「実践事例」「絵本の選択、知識、読み方」「絵本と日常の  
 保育のつながり」「グループ学習」「子どもの理解と支援」「保育のねらい・保育計画」の  
 6 つの項目に分けられる 30 点があげられた。その具体的な回答を Table5-21 に示した。 
    「実践事例」の回答では、実践事例の紹介から絵本と日常の保育のつながりと具体的  
 保育実践方法、子どもの生活経験と絵本のねらいおよび計画について理解を深めた参加  
 者の様子が記述されていた。  
  「絵本の選択、知識、読み方」の回答では、日常をつなげ、子どもの個別性に対応し、  
 担当職員と連携した月ごとの絵本選択方法や絵本の知識、繰り返し絵本を読むことの大  
 切さの理解を深め、絵本を読むことの意欲を高めた参加者の様子が記述されていた。  
  「絵本と日常の保育のつながり」の回答では、絵本の日常の保育へ取り入れ方、絵本 
 によって広がる遊び、絵本とヒト・モノ・コトの体験がつながりことの大切さ、絵本と 
 日常の保育につながりを持たせることの重要性、絵本をコーナー保育へと広げる方法、 
 保育のなかで絵本を活かす方法、絵本を子どもの成長や楽しみへつなげる方法、子ども 
 の絵本の世界観のつくり方、絵本の内容に沿った保育環境を作る方法、子ども自身が絵  
 本を読んだ後に主体的活動を広げることの大切さ、子どもたちが日常の生活の中で絵本 
 とのつながりを発見することの重要性などの理解を深めている参加者の様子が記述され  
 ていた。また、子どもと保護者に対して絵本の貸し出しを実施することの有効性に気づ  
 いた参加者の様子が記述されていた。  
  「グループ学習」の回答では、グループ学習を通して職員全体の絵本の知識を深めて  
 いくことの重要性を認識した参加者の様子が記述されていた。  
  「子どもの理解と支援」の回答では、保育者が絵本の世界と日常の保育がつながるこ  
 とによって子ども自らが主体的に取り組む力があること、子どもの空想世界に対する保 
 育者が共感すること、保育者が年間計画や子どもの考えに沿った絵本の提供することの 
 必要性を認識した参加者の様子が記述されていた。  
  「保育のねらいと計画」の回答では、絵本と遊びの年間計画とクラスの年間指導計画  
 の連動性、絵本の年間計画とヒト・モノ・コトの体験との連動性、遊びと絵本の年間計  
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 画と子どもの成長の連動性、保育のねらいに即した絵本選定を年間で見通しを持った計  
 画の立て方などの理解を深めた参加者の様子が記述されていた。  
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Table5-19.プログラム第 1 版 B 分散型の Session1 における研修で理解が深まった点  
 
 
 
 
 
項 目 回答 
実践事例  
 
 
♦読みあう活動を実践する保育者の考えや思い 
♦他園のカリキュラムを知ることで自園の読みあう活動の取り入れ
る方法  
♦絵本と日々の保育のつながり  
絵本の選択、知
識、読み方  
♦子どもが経験をしているヒト・モノ・コトが内容に含まれている
絵本  
♦子ども自身の生活に即している絵本選択  
♦クラスで絵本の年間計画を立てる際の子どもの発達に応じた絵本
の選択  
♦科学、物語などのジャンルで分けた絵本の計画づくり  
♦絵本を読む時の場所や読み方への工夫  
♦生活と絵本、現実とファンタジーをつなげ、子どもの意欲を高め
られるような絵本選択  
♦子どもたちの年齢に即した絵本選択  
♦子どもとはじめて読みあう時の絵本選択への配慮  
♦0 歳児クラスの絵本選択  
♦発達障害児・年少児・新入園児向けなどの個別的配慮を持った絵
本選択  
♦絵本の面白さ  
絵 本 と 日 常 の 保
育のつながり  
♦子どもたちの生活体験と絵本のつながりの深さ  
♦絵本を媒体にした活動の広がりの可能性  
子 ど も の 理 解 と
支援 
♦日々の子どもの様子や子ども自身の発見に目を向け、「読みあう活
動」に取り入れていくことが大切さ  
♦子どもの発達と絵本・玩具・制作活動とのつながりの大切さ  
保 育 の ね ら い ・  
保育計画  
♦絵本を年間計画への組み入れる方法 
♦絵本の年間計画の作成への意欲  
♦絵本の年間計画を紙面にすることの重要性  
♦絵本の年間計画とヒト・モノ・コトならびに遊びとの連動性  
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Table5-20.プログラム第 1 版 B 分散型の Session2 における研修で理解が深まった点  
 
 
  
項 目 回答 
実践事例  ♦保育者の絵本の活用方法  
♦他園の読みあう活動の方法  
絵本の選択、知
識、読み方など  
♦抑揚をつけすぎない読み方  
♦子どもの年齢にあった読み方  
♦絵本の知識  
♦さまざまな絵本を知ることへの意欲  
♦絵本作家の気持ち・考え  
♦絵本の読み方、間の取り方、ページのめくり方などにより、子どもの
世界を中断させず、想像力を豊かにするための配慮  
♦絵本の作成過程  
♦絵本の構造  
♦絵本を読みあう際の声の大きさ  
♦絵本の持ち方  
♦読みあう活動の環境づくり  
♦子どもの読む本、大人の読む本の分け方  
♦絵本の特徴に合わせた環境構成  
♦保育者が絵本を繰り返し読んで内容を理解することの大切さ   
自 己 の ふ り 返
り 
♦読む技術の不十分さ  
♦絵本の知識の足りなさ  
♦絵本に対する理解度の低さ  
♦自らが絵本好きであることの再認識  
グループ学習  ♦他者の保育活動の展開方法  
♦他者(職員)の絵本に対する知識の深さ  
♦仲間と共にふり返ることの大切さ  
♦他者に自らの意見を伝えることの大切さ  
♦他者との読みあいによる自らのよい点、改善点の明確化  
♦読みあいに対する客観的な意見交換  
♦他者の絵本の読み方からの学び  
♦他者が紹介した絵本による楽しみ方の発見  
♦絵本を読みあう環境で見直すべき点の明確化 
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Table5-21.プログラム第 1 版 B 分散型の Session3 における研修で理解が深まった点  
項 目 回答 
実践事例  ♦読みあう活動の映像による具体的な活動展開の方法  
♦絵本と日常の保育のつながり  
♦子どもの生活経験と絵本の計画と保育のねらい  
絵本の選択、
知識、読み方  
♦絵本の知識  
♦絵本を読むことへの意欲   
♦繰り返し絵本を読むことの大切さ  
♦日常をつなげるような絵本選択  
♦子どもの個別性に対応した絵本選択  
♦担当職員と連携した月ごとの絵本選択                           
絵本と日常の
保育のつなが
り 
♦絵本の日常の保育へ取り入れ方  
♦絵本によって広がる遊び  
♦絵本とヒト・モノ・コトの体験がつながりことの大切さ  
♦絵本と日常の保育につながりを持たせることの重要性  
♦絵本をコーナー保育へと広げる方法  
♦保育のなかで絵本を活かす方法  
♦絵本を子どもの成長や楽しみへつなげる方法  
♦子どもの絵本の世界観のつくり方  
♦絵本の内容に沿った保育環境を作る方法  
♦子ども自身が絵本を読んだ後、自分でストーリーを遊びの中に取り入
れ、その場所により場面を設定することの大切さ (子ども自身が絵本を読
んだ後に主体的活動を広げることの大切さ ) 
♦子どもたちが日常の生活の中で絵本とのつながりを発見することの重
要性 
♦子どもと保護者に対して絵本の貸し出しを実施することの有効性に気
づいた参加者の様子が記述されていた。  
グループ学習  ♦絵本の内容、絵本についての知識を自ら深めようとする職員の増加  
子どもの理解
と支援 
♦保育者が絵本の世界と日常の保育をつながることで子ども自らが主体
的に取り組む力を発揮すること  
♦子どもの空想世界に対する保育者の共感すること  
♦保育者が子どもの考えに沿った絵本の提供すること  
♦絵本の年間計画を取り入れることによって子どもが生き生きとするこ
と 
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項 目 回答 
保 育 の ね ら
い・保育計画  
♦絵本と遊びの年間計画とクラスの年間指導計画との連動性  
♦年間計画とヒト・モノ・コトの体験との連動性  
♦保育のねらいに即した絵本選定を年間で見通しを持った計画の立て方  
♦絵本と遊びの年間計画と子どもの成長の連動性                                
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  ⑤研修で改善が必要な点の自由記述  
     読みあう活動に関する保育者研修プログラム第 1 版 B 分散型に参加した対象者 12 名  
  の Session ごとの研修で改善が必要な点に関する自由記述による回答ついてまとめた結  
 果、以下のとおりの回答が得られた。  
  Session1 では、回答として、研修内容の改善点である「実践事例」「読みあう活動の 
 方法」「保育カリキュラム」の 3 つの項目に分けられる 4 つがあげられた。その具体的  
 な回答を Table5-22 に示した。  
   「実践事例」の回答では、紹介した実践事例だけでなくさらに多くの事例を紹介して欲  
 しいという参加者の要望が記述されていた。  
  「読みあう活動の方法」の回答では、発達障害などの子どもや乳児期の子どもに対する 
 読みあう活動の方法を知りたいという参加者の要望が記述されていた。「保育カリキュラ  
 ム」の回答では、乳児向けの絵本のプログラムを紹介してほしいという参加者の要望が  
 記述されていた。  
    Session2 では、研修方法の改善点である「事前の告知」と研修内容の改善点である「絵  
 本の知識および保育技術」の 2 つの項目に分けられる 2 点があげられた。その具体的な  
 回答を Table5-23 のとおりに示した。  
    「事前の告知」の回答では、グループ学習で取り組んだ自分が好きな絵本の紹介をす  
 る学習で使用する絵本を用意できなかったので、事前に告知してほしかったという参加  
 者の要望が記述されていた。「絵本の知識および保育技術」の回答では年齢別に合わせた 
 絵本の選び方や絵本の読み方をより具体的に学びたいという参加者の要望が記述されて  
 いた。 
    Session3 では、研修方法の改善点である「研修時間」の 1 つの項目で 1 点があげられ 
 た。その具体的な回答を Table5-24 に示した。  
   「研修時間」の回答では、より多くの研修時間が欲しいという参加者の要望が記述され  
 ていた。  
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Table5-22. プログラム第 1 版 B 分散型の Session1 における研修で改善が必要な点 
 
 
       
Table5-23. プログラム第 1 版 B 分散型の Session2 における研修で改善が必要な点  
 
 
       
Table5-24. プログラム第 1 版 B 分散型の Session3 における研修で改善が必要な点  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
項 目 回答 
実践事例  ♦さらに多くの他園の実践の紹介  
読 み あ う 活 動
の方法 
♦発達障害などの子どもに対する読みあう活動の方法を知りたい  
♦1 歳児クラス向け(乳児向け)の読みあう活動の方法を知りたい  
保 育 カ リ キ ュ
ラムの説明  
♦乳児の絵本のプログラムを知りたい  
項 目 回答 
事前の告知  ♦好きな絵本を持参することの事前告知  
絵 本 の 知 識 お
よび保育技術  
♦年齢別の絵本の選び方やさまざまな手法の読み方についてのより詳細
な説明  
項 目 回答 
研修時間  ♦研修時間の足りなさ  
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4.考察  
(1)参加者の満足度にみる評価  
 読みあう活動の保育者研修プログラム第 1 版の各実施パタンの研修実施後のふり返りシ
ートによる参加者の満足度の結果から、第 1 版 A 単発型・第 1 版 A 分散型・第 1 版 B 単
発型・第 1 版 B 分散型それぞれの Session ごとにおける 80〜100%の満足度を得た参加者
の割合を示した。その結果が、 Table5-25 のとおりである。  
  プログラム内容として、「子どもの理解と支援、保育計画中心型」であるプログラム第 1
版 A と「絵本・読みあう活動の知識と保育技術中心型」であるプログラム第 1 版 B を比較
した場合、実施パタンの総合評価の順位から、プログラム第 1 版 B 単型と B 分散型が一番
高く、プログラム第 1 版 A 単発型、プログラム A 分散型がそれに続く順位のため、総合的
に参加者の満足度が高いのは、プログラム第 1 版 B であった。  
 実施方法として、1 日で研修を実施した単発型と数日に分けて研修を実施した分散型を
比較した場合、実施パタンの総合評価の順位をみると、プログラム第 1 版 B 単発型とプロ
グラム第 1 版 B 分散型が一番高く、プログラム第 1 版 A 単発型、プログラム第 1 版 A 分
散型と続く順位であった。この結果、単発型か分散型のどちらの満足度が高いのかという
優劣はつけられなかった。  
 Session 内容として、「読みあう活動中の子どもの理解と保育のねらい」である Session1
と「絵本・読みあう活動の知識と保育技術」である Session2 と「読みあう活動と日常の
保育がつながる」である Session3 を比較した場合、総合順位から参加者の満足度が高い
のは、Session2 であった。  
 以上の結果から、読みあう活動の保育者研修プログラム第 1 版の中で、総合的に参加者
の満足度が高いのは「プログラム第 1 版 B 単発型」と「プログラム第 1 版 B 分散型」であ
り、「絵本・読みあう活動の知識・保育技術中心型」の研修において満足度が高かったと言
える。  
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Table5-25. 研修の実施パタンと Session ごとにみる 80%以上の満足度を得た参加者の  
      割合 (%) 
                                                  
Session 
実施パタン               
Session1 Session2 Session3 
実施パタンの  
総合評価の順
位  
第 1 版 A 単発型  80 100 60 2 
第 1 版 A 分散型  60 80 70 3 
第 1 版 B 単発型  90 90 90 
1 
第 1 版 B 分散型  90 90 90 
Session ごとの総合評価の順位  2 1 3  
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(2)参加者の研修後の新しい発見や気づきと今後の仕事に生かせる度合い評価  
 読みあう活動の保育者研修プログラム第 1 版の各実施パタンの研修実施後のふり返りシ
ートによって得られた参加者の研修後の新しい発見や気づきの度合いの結果から、第 1 版
分散型 Session1 の参加者 1 名以外においては、新しい発見や気づきのある内容であった
と回答していたことが明らかになった。この結果から、参加者 60 名のうち約 98%が新し
い発見や気づきのある内容であったと認められた研修であったと言える。  
  さらに、今後に生かせる度合いの結果から、第 1 版 A 単発型 Session3 の参加者 1 名、
第 1 版 A 分散型 Session3 の参加者 2 名、第 1 版 B 単発型 Session2 の参加者 1 名、第 1
版 B 分散型 Sssion2 の参加者 1 名以外においては、今後の仕事に生かせる内容であったと
回答していたことが明らかになった。この結果から、参加者 60 名のうち約 92%が今後の
仕事に生かせる内容であったと認められた研修であったと言える。  
 
(3) 研修で理解が深まった点にみる評価  
 読みあう活動の保育者研修プログラム第 1 版の各実施パタンの研修実施後のふり返りシ
ートによって得られた参加者の研修後の研修で理解が深まった点の結果を、実施パタンご
とにまとめると参加者の評価として次のようなことが言える。  
 全ての実施パタンにおいて、参加者は映像や絵本・遊びを含めた読みあう活動の年間計
画などの資料による実践事例の説明を含めた研修によって、具体的な読みあう活動の方法、
読みあう活動中の子ども理解と保育者の支援方法、絵本と日常の保育をつなげることへの
理解と具体的方法、読みあう活動の保育のねらいや保育計画の立て方と具体的実践方法な
どへの理解が深まっていた。  
 さらに、絵本の知識や読みあう活動の保育技術については、Session2 を中心として、絵
本の作者や内容、構造、楽しみ方、絵本を読む人の感じ方などの理解が深まっていた。ま
た、絵本の選択や絵本を読む際の声の出し方・ペース・大きさなど読みあう活動の具体的
な保育技術を理解していた。  
 グループ学習では、他者との意見や情報交換によって新たな発見をしたり、他者の読み
あう活動の方法から学んだりすることによって、互いに学びあうことが重要であると理解
していた。参加者自らのふり返りとしては、日頃の読みあう活動をふり返りながら、今後
活動を展開する上で、学習したことを活かして取り組んでいきたいという意欲が生み出さ
れた参加者もいた。このことにより、参加者は一連の研修を通して、本研修の目的に沿っ
た学びをしていたことが明らかになった。  
 全ての実施パタンにおいて共通した参加者の理解が深まった点の評価が得られたが、そ
れぞれの実施パタンの参加者の理解が深まった点の回答を比較した結果、実施パタンごと
に特徴的な傾向があった。その傾向をまとめた結果が Table5-26 のとおりである。  
 まず、プログラム第 1 版 A 単発型では、Session2 と Session3 では自己のふり返りに関
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する回答はなかった。  
 プログラム第 1 版 A 分散型では、4 点の特徴的な傾向があった。まず、1 点目に、研修
実施が幼稚園であったため、0〜2 歳における読みあう活動の年間計画の事例の紹介に対す
る興味・関心が広がっていた。このことから、幼児期だけではなく乳児期における読みあ
う活動の理解を深めていた。1 名の参加者の回答では、2 歳児の預かり保育を実施してい
ることから、乳児期から積極的に絵本を活用して読みあう活動を実践していきたいという
意欲が述べられていた。  
 2 点目に、プログラム第 1 版 A 分散型の Table5-2 と Table5-3 と Table5-4 における各項
目の内容を捉えていくと、各項目の内容は、他の実施パタンと比較して理解を深めたこと
の内容が浅かった。この理由としては、各 Session を数日間に分けて実施したことにより、
研修による学習の積み重ねが得られていない可能性があったのではないかと考えられる。  
 3 点目に、プログラム第 1 版 A 分散型の場合、グループ学習についての回答は Session1
の 3 つのみであった。このことから、他の実施パタンと比較してグループ学習における効
果が少なかったのではないかと考えられる。  
 4 点目に、プログラム第 1 版 A 分散型の場合、自己のふり返りについての回答は Session1
の 3 つのみであった。このことから、他の実施パタンと比較して自己のふり返りに関する
効果が少なかったのではないかと考えられる。  
 プログラム第 1 版 B 単発型では、3 点の特徴的な傾向があった。まず、1 点目に、プロ
グラム第 1 版 B 単発型の Session1 の研修は「読みあう活動中の子どもの理解と保育のね
らい」であったにもかかわらず、子どもの理解と支援に関する回答はなかった。この理由
としては、プログラム第 1 版 B 単発型を研修した保育園は、日頃から絵本を活用した保育
実践に取り組んでいるため、子どもの理解と支援や保育のねらいについては基本的なこと
であったと考えられる。子どもの理解と支援の理解を深めることよりも、自らの保育実践
をふり返り、グループ学習をすることで、日ごろから取り組んでいる読みあう活動の保育
実践についての情報交換や意見交換が多かったのではないかと考えられる。  
 2 点目に、プログラム第 1 版 B 単発型では自己のふり返りに関して全ての Session で多
くの回答が寄せられていた。  
 3 点目に、プログラム第 1 版 B 単発型ではグループ学習についても、Session3 ではグル
ープ学習に関する回答が得られていなかった。このことから、Session3 におけるグループ
学習に関する効果が少なかったのではないかと考えられる。  
  プログラム第 1 版 B 分散型では、1 点の特徴的な傾向があった。プログラム第 1 版 B 分
散型の参加者は、Session1 においてグループ学習の回答が得られなかった。また、Session3
においても回答は 1 つに留まっていたことから、グループ学習における効果が少なかった
のではないかと考えられる。  
  以上の特徴的な傾向から、プログラム第 1 版 B 単発型が全ての Session において「自己
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のふり返り」に関する回答が得られていたことや「グループ学習」に関する回答について
は各実施パタンの Session ごとに差があったことが明らかになった。  
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Table5-26.各実施パタンにおける研修後に理解が深められたことの特徴点  
実施パタン  特徴点  
プログラム第 1 版 A 単発型  
 
プログラム第 1 版 A 分散型  
 
 
 
 
 
 
プログラム第 1 版 B 単発型  
 
 
 
 
プログラム第 1 版 B 分散型  
●自己のふり返りの回答は Session1 のみ  
 
●乳児期の読みあう活動への興味・関心と保育実践への意
欲が高かった  
●全ての Session における各項目の理解を深めたことの内
容が浅い  
●グループ学習の回答が Session1 のみ  
●自己のふり返りの回答は Session1 のみ  
 
●Session1 の研修では子どもの理解と支援と保育ねらいの
理解に関する回答なし  
●グループ学習に関する回答は Session1 と Session2 のみ  
●全ての Session にて自己のふり返りの回答が多い  
 
●グループ学習に関する回答は Session2 と Session3 のみ  
●自己のふり返りは Session2 のみ  
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(4)プログラム第 1 版の評価と課題の明確化  
 読みあう活動に関する保育者研修プログラム第 1 版の参加者の評価による研修に必要な
改善点をまとめ、Table5-27 のような 5 つの課題があることを示した。  
 第 1 の課題としては、研修の時間配分の改善である。全ての実施パタンにおいて研修時
間の足りなさを改善点としてあげている参加者が多かった。特に、グループ学習やワーク
シートの記入では時間が足りず、その結果、学習を深めることができなかったことが指摘
された。さらに、日常の保育では互いの意見や情報の交換ならびに自己のふり返りなどの
時間を取ることができないからこそ、研修という時間の中で学習の共有や自己を見つめる
がほしいとしているという要望もあげられていた。時間配分を検討するとともに、話し合
いがよりスムーズに運ぶようにグループ学習の内容にポイントを定め、話し合いを深めて
いけるように改善していく必要がある。  
 第 2 の課題としては、研修内容の改善である。全ての実施パタンにおいて実践事例の紹
介と説明を充実させてほしいという要望をあげている参加者が多かった。さらに、プログ
ラム第 1 版では、どの実施パタンにおいても実践事例の紹介にあたりビデオ映像による紹
介や読みあう活動の保育計画に関する資料の紹介が多く、時間内では実践事例の説明や実
践事例から参加者が考える時間を確保することができなかった。  
 また、グループ学習の際の研修参加者の様子から、保育計画に関する研修内容について
は、実際に日常の保育にて読みあう活動の保育計画を立てた経験のある保育者と保育計画
を立てた経験のある保育者の理解度に差があり、興味・関心はあっても習熟度や満足度に
差が出たものと考えられる。  
 このため、多くの参加者にとっては、読みあう活動の保育実践や資料は目にしたものの、
その内容の理解を深めるまでには至らなかったと考えられる。紹介する実践事例や保育導
計画に関する研修内容を絞り、その事例から保育者が学ぶべき内容について焦点をあてた
研修内容に改善していく必要がある。  
 第 3 の課題としては、研修の実施パタンの改善である。プログラム第 1 版では、保育現
場に合わせた研修の実施パタンが可能となるように、一日で研修を実施する単発型と数日
間に分けて研修を実施する分散型の 2 パタンを作成した。研修で改善が必要な点の回答結
果から、分散型の参加者は、研修内容に見通しを持って取り組むことが困難であることが
明らかになった。具体的には、研修の最初に研修実施者である筆者が全ての Session に含
まれる学習内容を説明していたにも関わらず、1 日目や 2 日目の研修を終えた後にはその
ことを忘れてしまい、次回の研修における学習内容について説明をしてほしいという要望
があった。また、ふり返りシートにも前回の研修で学んだ学習内容を含めて欲しいという
要望が書かれいた。このことから、学習に継続性や連続性を持たせることが困難であるこ
とがわかった。この理由から、研修は一日間で実施できる単発型の方が参加者にとってよ
り効果的な実施方法であると言える。  
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 さらに、プログラム第 1 版では全 4 時間の研修で設定したが、保育現場にとっては長い
研修時間となり、職員全員を研修に参加させることが困難な保育現場があった。プログラ
ム第 1 版の実施は、全パタンともに保育時間終了後の 17 時以降もしくは保育者の休日と
なる土・日曜日の開催であった。このような場合、遅番の保育者が研修に参加できなかっ
たり、土・日曜日の休みに午前から午後までの時間を費やした研修では全員が参加できな
かったりしていた。保育者の参加しやすい時間設定を考慮すると、夕方 6 時以降に全員が
参加できたり、半日で実施できたりする 3 時間の研修プログラムを検討していく必要があ
る。  
 第 4 の課題としては、グループ学習の改善である。参加者のふり返りシートから、グル
ープ学習に対する意欲と満足度の高さがあった。その結果、グループ学習の時間の増加し
てほしいという要望が多かった。プログラム第 1 版では、グループ学習の時間設定をした
が、グループ学習の進行に関する筆者からの明確な指示が少なかったり、グループ学習中
の司会や書記などを決定することがなかったりした。このため、グループ学習の進行度や
親和的な雰囲気、話し合いの深まりなどについてグループごとに差が表れていた。さらに、
グループ学習時におけるワークシートに記入する回数が多かったため、時間が足りずに参
加者の満足感が得られなかったと考えられる。  
 第 5 の課題としては、自己のふり返り時間の設定である。参加者のふり返りシートから、
研修後、参加者は研修によって日常の読みあう活動に関する自己のふり返りを図っている
ことが明らかになった。研修後に研修内容のふり返りの時間を設定することで、参加者が
研修で学習したことをより深めることができる。また、参加者自らの反省をふまえて、研
修後の保育実践につなげられることになると考えられる。このことから、プログラムの
Session ごとに自己のふり返り時間の設定をする必要があると考える。  
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Table5-27. 研修で改善が必要な点にみる参加者の評価と課題  
参加者が必要と考える改善点  課題  
●グループ学習の時間が足りない  
●ワークシートの記入時間が足りない  
●研修時間が足りない  
研修進行の時間配分の改善  
●実践事例の紹介と説明をより多くして欲しい  研修内容の改善  
●分散型の実施方法の場合の学習に継続性や連続性を持
たせることが困難さ  
●研修に参加できない保育者の存在  
研修の実施パタンの改善  
●グループ学習の時間の増加の要望  
●ワークシートに記入する学習時間が足りない  
グループ学習の改善  
●研修後に自己のふり返りをする参加者の様子  自己のふり返り時間の設定  
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 第２節 読みあう活動に関する保育者研修プログラム第 2 版の作成  
(1)読みあう活動に関する保育者研修プログラム第 2 版作成への検討事項と工夫  
 読みあう活動に関する保育者研修プログラム第 1 版の参加者のふり返りシートによる評
価結果およびこの結果から得られた課題を受け、読みあう活動に関する保育者研修プログ
ラム第 2 版の作成への検討事項と工夫をまとめたものが、 Table5-28 である。  
 第 1 の課題である研修進行の時間配分の改善では、話し合いの時間を見直し、研修参加
者の学習の共有や自己を見つめる時間を増加させることとした。話し合いの時間は、プロ
グラム第 1 版よりも設定時間をより長くすることにした。  
 第 2 の課題であるグループ学習の改善では、参加者の学習の共有や自己を見つめる時間
の増加を図ることも含めて、グループ学習の指示の明確化、グループ学習の時間の増加、
司会者・書記などの役割の指示、ワークシート学習を減少して実施することとした。  
  第 3 の課題である自己のふり返り時間の設定では、学習したことのふり返りだけではな
く、自己の反省を含め、研修後の保育実践につなげることへの配慮することとした。さら
に、研修後の研修効果を明確にするため、研修前と研修後と研修一ヶ月後の研修内容に関
するアンケート調査を実施することとした。  
 第 4 の課題である研修内容の改善では、より具体的に実践事例の紹介と説明をしていく
ために、プログラム第 1 版で紹介した実践事例の中から選定して紹介と説明を実施するこ
ととした。  
 第 5 の課題である研修の実施パタンの改善では、一日で開催できる単発型 3 時間で実施
できる方法で行い、より多くの保育者が参加できるように配慮することとした。  
 第 6 の課題である絵本と読みあう活動の知識・保育技術中心の研修設定では、プログラ
ム第 1 版ではすべての実施パタンの参加者の満足度の結果から、絵本と読みあう活動の知
識・保育技術を研修した Session2 の満足度が高かったことが明らかになった。研修参加
者のニーズとしては、絵本と読みあう活動の知識・保育技術を学習することへの意欲があ
ると考えられる。このことから、絵本と読みあう活動の知識・保育技術の時間の割合の多
い研修を設定することにした。  
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Table5-28.プログラム第２版の作成への検討事項と工夫  
課題  プログラム第２版の作成への検討事項と工夫  
①研修進行の時間配分の改善  ○話し合いの時間の増加  
○学習の共有や自己を見つめる時間の増加  
②グループ学習の改善  ○グループ学習の指示の明確化  
○グループ学習の時間の増加  
○司会者・書記などの役割の指示  
○ワークシート学習の減少  
③自己のふり返り時間の設定  ○学習したことのふり返り  
○自己の反省を含めたふり返り  
○研修後の保育実践につなげるための配慮  
○研修後の研修効果の検討  
④研修内容の改善  ○実践事例の紹介と説明の充実  
○紹介する実践事例の選定  
⑤研修の実施パタンの改善  
 
○一日間で開催する単発型での実施方法  
○4 時間研修から 3 時間研修への変更  
⑥絵本と読みあう活動の知識と  
 保育技術中心の研修設定  
○絵本と読みあう活動の知識・保育技術の時間の割合
が多い研修設定  
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(2) 読みあう活動に関する保育者研修プログラム第 2 版の作成  
  プログラム第 2 版の作成にあたっては、 Table5-28 に示したプログラム第 2 版作成の検
討事項と工夫を踏まえて、プログラムの目標はプログラム第 1 版から変更せず、「実践事
例の紹介、参加者の保育実践のふり返りながら、絵本や読みあう活動の知識・保育技術を
学び合い、保育者の保育の質の向上につなげること」とし、参加型ワーク学習を含めるこ
とにした。  
 講義および参加型ワーク学習の内容は保育者の保育実践など日頃の読みあう活動に関す
る実践事例を中心に据え、互いの意見や情報交換が可能となるようにした。具体的には、
Session1 の展開を「課題を見つける」→「保育実践を知る」→「講習・自己学習・学習の
共有(意見交換)」→「ふり返り」という 5 段階の学習展開とした。Session2 の展開を「課
題を見つける」→「講習および自己学習」→「学習の共有 (意見交換)」→「ふり返り」と
いう 4 段階の学習展開とした。  
 プログラム第 1 版とは異なり、Session は 2 つに分けて「読みあう活動の保育のねらい
と保育計画への理解」 (資料 7:プログラム第 2 版  Session1 研修スライド )と「絵本や読み
あう活動の知識と保育技術を学ぶ」 (資料 8:プログラム第 2 版  Session2 研修スライド )の
このプログラムの学習展開とした。詳細に示したものが Table5-29 と Table5-30 である。
Figure5-1 に示される通り、研修総合時間数 180 分(Session 間の休憩時間を含めた研修の
みの総合時間数)として、半日で行われるように作成した。この基本的枠組みをもとに保育
現場の状況に合わせて実施することとした。  
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Figure5-1:プログラム第 2 版の日程  
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第 6 章 読みあう活動に関する保育者研修プログラム第 2 版の実施と評価  
 
第 1 節   目的  
  第 6 章では、第 5 章で作成した読みあう活動に関する保育者研修プログラム第 2 版を評
価し、第 2 版の改善点を明確にすることを目的とする。  
 
第 2 節   方法  
1.研修実施  
 読みあう活動に関する保育者研修プログラム第 2 版を用いて、2013 年 7 月 15 日〜20
日にかけて合計 3 カ所でプログラムを実施した。プログラムの実施方法は、子ども支援研
究所、社会福祉法人すずみ会、八重瀬町法人園長会の協力を得て、筆者がプログラムの研
修参加希望を募るため、文書にて研修案内の告知をした。この結果、子ども支援研究所の
会員となっている幼稚園・保育所のうち 16 園、社会福祉法人すずみ会の保育所のうち 2
園、八重瀬町法人園長会の保育所のうち 9 園より研修実施希望があった。そこで、子ども
支援研究所の 16 園は筑波大学、社会福祉法人すずみ会の 2 園は若松すずみ保育園、八重
瀬町法人園長会の 9 園は八重瀬町社会福祉協議会 2 階集会所の各施設内において研修を実
施した。研修の各実施場所における開催当日には、研修者である筆者の補助として保育を
専門分野に学ぶ大学生 2 名または小学校教員 1 名が補助員となり、会場設定や資料の配布、
資料の回収などを行った。  
 
2.対象者  
  3 カ所で実施したプログラム第２版の研修参加者は、合計 79 名であった。3 カ所での具
体的な実施期間・参加人数などについては、Table6-1 のとおりであった。全員が、研修の
最初から最後まで参加した。この対象者の人数と年齢属性は Table6-2 のとおりであり、対
象者 79 名のうち、20 歳代が 46 名 (58%)、30 歳代が 18 名 (23%)、40 歳代が 8 名 (10%)、
50 歳代が 6 名 (8%)、60 歳代が 1 名 (1%)であった。  
 
3. 手続き  
 (1)読みあう活動に関する保育者研修プログラム第 2 版の実施した際に、参加者に対し、2 つある 
    Session ごとにふり返りシートの記入を依頼した。ふり返りシートの調査項目は、  
    以下の 5 つであった。  
    1) 0%から 100%の数値による研修の満足度に関する設問項目  
    2)「まったくなかった」「あまりなかった」「どちらでもない」「まあまああった」「け  
   っこうあった」の 5 つの尺度による研修後の新しい発見や気づきの度合いに関する  
   設問項目  
206 
 
    3)「まったくなかった」「あまりなかった」「どちらでもない」「まあまああった」「け  
   っこうあった」の 5 つの尺度による研修後の今後の仕事へ生かせる度合いに関する  
   設問項目  
    4) 研修で理解が深まった点を自由記述で回答する設問項目  
    5) 研修で改善が必要な点を自由記述で回答する設問項目  
 (2)Table6-2 における対象者のふり返りシートの結果をまとめた。  
 (3)分析結果から、プログラム第 2 版と研修実施方法の改善点を明らかにした。  
  
4.倫理的配慮  
  2012 年 5 月 9 日に、筑波大学医学医療系医の倫理審査委員会における研究倫理審査の
承認を受けた (承認番号:641 号)。 
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Table6-1.プログラム第 2 版の研修参加施設・実施場所・実施期間・人数  
 
 
 
 
  Table6-2.プログラム第 2 版の評価に関する対象者の人数と年齢属性  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
研修参加施設 実施場所 実施期間 参加人数 
子ども支援研究所 16 園 筑波大学 2013 年 7 月 15 日(土)      35名 
社会福祉法人すずみ会 2 園 若松すずみ保育園 2013 年 7 月 17 日(水) 27 名 
八重瀬町法人園長会 9 園 八重瀬町社会福祉協議会 2013 年 7 月 20 日(土)      17名 
研修参加者の合計人数 79 名 
 
 
	 年	  齢	  	
 
 
	
 
 
	
 
 
	
 
 
	
 
 
20 歳代	  	
 
 
30 歳代	  	
 
 
40 歳代    50 歳代  	 60 歳代	  	  合計	 
参加者人数	  	   
 
	
 
 
	
 
 
	
 
 
46	  	 	    18         8          6         1    	  	 79 
 全体割合            58%        23%      10%        8%       1%  
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第 3 節   結果  
1. 読みあう活動に関する保育者研修プログラム第 2 版の評価  
  対象者全員の同意を得て、無記名にて読みあう活動の保育者研修プログラム第 2 版の
各 Session 後にふり返りシートに記入してもらった。このふり返りシートの設問に対す
る対象者の回答結果について以下のようにまとめた。  
 
 (1)研修の満足度  
  読みあう活動に関する保育者研修プログラム第 2 版に参加した対象者 79 名の Session 
 ごとにおける満足度をまとめた結果、Session1 では、50%と回答した者が 3 名、60%と  
 回答した者が 4 名、70%と回答した者が 14 名、80%と回答した者が 21 名、90%と回答  
 した者が 18 名、100%と回答した者が 19 名であり、7 割程度の参加者から 80〜100%の  
 満足感を得ていたことが示された。  
  Session2 では、50%と回答した者が 1 名、60%と回答した者が 1 名、70%と回答した  
 者が 6 名、80%と回答した者が 13 名、90%と回答した者が 18 名、100%と回答した者が  
 39 名、未記入者 1 名であり、9 割近い参加者から 80〜100％の満足感を得ていたことが  
 示された。  
 
 (2)研修後の新しい発見や気づき  
    読みあう活動に関する保育者研修プログラム第 2 版に参加した対象者 79 名の Session 
 ごとの研修後の新しい発見や気づきについてまとめた結果、Session1 では、新しい発見  
 や気づきがあまりなかったもしくはどちらでもないと回答した者が 3 名、新しい発見や  
 気づきがあったと回答した者が 76 名であり、9 割以上の参加者から新しい発見や気づき  
 があったことが示された。  
  Session2 では、未記入者 1 名以外の 78 名が新しい発見や気づきがあったと回答して  
 おり、ほぼ全員に近い参加者から新しい発見や気づきがあったことが示された。  
 
  (3)研修後の今後の仕事へ生かせる度合い  
    読みあう活動に関する保育者研修プログラム第 2 版に参加した対象者 7 9 名の   
 Session ごとの研修後の今後の仕事へ生かせる度合いについてまとめた結果、Session1 
 では、どちらでもないと回答した者が 2 名、今後の仕事へ生かせることがあったと回答  
 した者が 77 名であり、9 割以上の参加者から今後の仕事に生かせることがあったという  
 ことが示された。  
  Session2 では、未記入者 1 名以外の 78 名が今後の仕事に生かせることがあったと回  
 答しており、ほぼ全員に近いの参加者が今後の仕事に生かせることがあったことが示さ  
 れた。  
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 (4)研修で理解が深まった点の自由記述  
  読みあう活動に関する保育者研修プログラム第 2 版に参加した対象者 79 名の Session 
 ごとの研修で理解が深まった点に関する自由記述による回答についてまとめた結果、  
 以下の回答が得られた。  
  Session1 では、回答として、「実践事例」「絵本の選択、知識、読み方」「絵本と日常  
 の保育のつながり」「グループ学習」「読みあう活動の意義」「子どもの理解と支援」「自  
 らのふり返り」「保育のねらい・保育計画」の 8 つの項目に分けられる 62 点があげられ  
  た。その具体的な回答を Table6-3 のとおりに示した。  
    「実践事例」の回答では、他園における具体的な実践事例から学んだことで、読みあ  
 う活動によってどのような子どもの気持ちや行動への影響があるのか、読みあう活動に  
 おける保育者の子どもの関わり、具体的な保育展開の理解を深めた参加者の様子が記述  
 されていた。  
    「絵本の選択、知識、読み方」の回答では、絵本の内容の深さ、子どもにとっての絵 
 本の大切さ、絵本の知識、効果的な絵本の活用方法、読み方の配慮などに関する理解を 
 深めた参加者の様子が記述されていた。  
    「絵本と日常の保育のつながり」の回答では、絵本と遊びをつなげる方法、読みあう  
 活動の具体的な保育展開、読みあう活動と子どもの生活の関連性、読みあう活動を展開  
 する上での保育環境、絵本の年間計画と日常の保育における活動展開の方法などの理解 
 を深めた参加者の様子が記述されていた。  
    「グループ学習」の回答では、グループでの話し合いの機会から他者の意見や日常の 
 保育における読みあう活動の実践報告から新たな気づきを得て学びを深めたり、読みあ  
 う活動に関するさまざまな意見が出された話し合いによってその機会の重要性に関する  
 認識を深めた参加者の様子が記述されていた。  
  「読みあう活動の意義」の回答では、読みあう活動への意味や読みあう活動によって  
 導きだされる子どもたちの姿、読みあう活動を保育現場で実践することの意義などの理  
 解を深め、自らの保育でも実践していきたいという参加者の意欲が記述されていた。  
    「子どもの理解と支援」の回答は、絵本の読みあいを通して現れた子どもの絵本の世  
 界観・イメージ・想像力・表現力・発想力・共感する力・共有する力・絵本の楽しみ方・  
 社会性・考える力・仲間意識などの内発的な成長・発達、子ども同士の人間関係の深ま 
 り・協調性・チームワーク・思いやり行動・尊重しあう関係・遊びへの発展などの外発 
 的な成長・発達への理解を深めた参加者の様子が記述されていた。  
    「自らのふり返り」の回答では、保育者自身の絵本に対する向き合い方、自らの年間  
 計画の見直し、絵本を多く知っていくことの必要性などといった自らの保育を客観的な 
 視点でふり返っている参加者の様子が記述されていた。  
    「保育のねらい・保育計画」の回答では、読みあう活動において絵本の年間計画と日  
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 常の保育の年間計画を連動させながら、読みあう前から読みあった後における子どもの  
 生活や遊びの発展、子どものイメージ世界の共有を考慮に入れた保育のねらいや保育計 
 画を立てることの重要性の理解を深め、自らの保育でも読みあう活動を実践したいとい  
 う参加者の意欲が記述されていた。  
   Session2 では、回答として、「絵本の内容、選択、知識、読み方」「グループ学習」 
 「子どもの理解と支援」の 3 つの項目に分けられる 34 点があげられた。その具体的な  
 回答を Table6-4 の通りに示した。  
    「絵本の選択、知識、読み方」の回答では、絵本の内容の奥深さを知り、新たな発見  
 をしたことで絵本への興味・関心が広がり、絵本の作家の思い・考え、絵本の構造、絵 
 本の作成過程、絵本の種類、保育所保育指針と絵本の関連、絵本の楽しみ方などの絵本  
 に関する知識を得ることの重要性を認識した参加者の様子が記述されていた。また、読 
 み方や速度、めくり方、間の取り方、声の強弱、リズムの取り方、事前準備、雰囲気づ  
 くり、導入方法、読む時の予告方法、絵本選択、環境づくりなどの保育技術や方法の理 
 解を深めた参加者の様子が記述されていた。さらに、子どもの成長・発達や個別的に配  
 慮が必要な子どもへの読み方などの理解を深めた参加者の様子が記述されていた。  
    「絵本と日常の保育のつながり」の回答では、絵本の世界と現実の世界をとつなげた  
 り、読みあい後に遊びなどの日常の保育につなげたりすることの重要性の理解を深めた 
 参加者の様子が記述されていた。  
    「グループ学習」の回答では、グループで互いの好きな絵本を紹介しあったり、読み  
 あったりしたことから、他者の絵本の知識や好み、読みあう活動に関する意見や考えを 
 共有することによってさまざまな絵本の知識が広がり、他者との意見を交わしあうこと  
 で学びあうことの重要性を認識した参加者の様子が記述されていた。  
  「自己のふり返り」の回答では、自らの絵本の読み方に関する反省が導きだされた参 
 加者の様子が記述されていた。  
    「子どもの理解と支援」の回答では、子どもたちに多くの絵本を与える必要性や子ど 
 もとともに絵本を楽しむことの大切さを認識し、自らの保育実践の中でも取り組んでい  
 きたいという参加者の意欲が記述されていた。  
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Table6-3.プログラム第 2 版の Session1 における研修で理解が深まった点  
項 目 回答 
実践事例  
 
 
 
 
 
♦子どもたちが絵本の世界を楽しんでいることの理解  
♦読みあう活動におけるいきいきとした保育展開  
♦子どもの絵本の捉え方  
♦子ども自らが考えて絵本の世界を作り出している読みあう活動の展
開 
♦読みあっている時の子どもたちの集中力の高さ  
♦ビデオと説明による読みあう活動への深い理解  
♦子どもに対する保育者からの言葉かけ  
絵本の選択、知
識、読み方  
♦絵本の世界観                                                                                                                                     
♦絵本のイメージを広げられるような絵本選択  
♦絵本の大切さ  
♦絵本そのものの重要性  
♦長い物語における保育者の読み方の配慮  
♦季節や行事に合わせた絵本選択  
♦様々な種類の絵本を子どもへ与えることの大切さ  
♦絵本に関する知識の大切さ  
♦絵本の内容の深さ  
♦保育者が季節に敏感になり、見通しを立てて絵本を選択していくこと
の必要性  
♦効果的な絵本の取り入れ方  
♦子どもの個別に合わせた絵本選択  
絵本と日常の保
育のつながり  
 
♦絵本と遊びをつなげる方法  
♦読みあう活動の具体的な保育展開  
♦読みあう活動と子どもの生活の関連性  
♦読みあう活動を展開する上での保育環境  
♦絵本の年間計画と日常の保育における活動展開の方法などの理解  
グループ学習  ♦他者の意見からの学び  
♦他の研修参加者の気づきの深さからの学び  
♦保育者同士の話し合いの大切さ  
♦読みあう活動を通した子どもの活動や行動等に対する保育者の捉え
方とそのことに対する話し合いの大切さ  
♦他者の考えに対する共感と新たな気づき  
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項目 回答 
グループ学習  
 
♦自らの考えとは異なる見方や考え方  
♦さまざまな保育現場の保育活動  
読みあう活動の
意義 
♦読みあう活動の意味  
♦読みあう活動によって導きだされる子どもたちの姿  
♦読みあう活動を日常の保育で取り組むことへの意欲  
子どもの理解と
支援 
♦子どもたちが共通理解、体験、感情が持てることへの気づき  
♦絵本を読むことによって得られる子どもたちの気持ちや行動の共有  
♦絵本が子どもたちに与える影響  
♦絵本を通した子どもたちの成長・発達  
♦読みあう活動を通した子どもの世界観の広がり  
♦読みあう活動を通して広がる子どものイメージや想像力  
♦読みあう活動によって得られる人間関係  
♦読みあう活動を通して得られる子どもの想像力・表現力  
♦読みあう活動を通した子どもの自由な表現や発想  
♦読みあう活動によって導かれる子どもたちの協調性  
♦保育者が子どもと共に絵本の世界を感じ、共有することの大切さ  
♦子どもの気づきの深さについての理解 
♦児童文学(絵のほとんどない物語)に対する子どもの興味・関心の深さ  
♦継続した読みあいによって生み出される子どもたちの日々の新たな
発見と活動の楽しみ方  
♦主人公になりきった子どもたちの遊びの姿  
♦読みあう活動によって得られる子どもたちの集団生活の中での共有
すること、チームワーク、思いやりを読み取る力、尊重しあうことの
大切さ  
♦読みあうだけでなく、余韻や遊びを大切にすること  
♦読みあう活動によって得られる子どもの社会性、考える力、仲間意識  
自らのふり返り  ♦絵本に対する自分の向き合い方                                      
♦自らの絵本の年間計画の見直し  
♦絵本を多く知ることの必要性                                       
保育のねらい・  
保育計画  
♦読みあう活動と日常の保育をつなげるための保育者の保育計画の大
切さ                                                
♦読みあう前から読みあった後における子どもの生活や遊びの発展を
考慮に入れた保育計画  
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項目  内  容  
保育のねらい・
保育計画  
 
♦絵本と遊びの年間計画を立てることへの意欲                                                                             
♦ねらいを持った読みあう活動の保育計画  
♦保育のねらいと絵本を読みあう活動のねらいを重ねあわせることの
大切さ  
♦子どもたちがイメージを共有するための基になる絵本選びと計画の
連動  
♦絵本の年間計画とクラス運営の連動  
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Table6-4.プログラム第 2 版の Session2 における研修で理解が深まった点  
項 目 回答 
絵本の選択、知識、読み
方 
♦絵本の知識の大切さ  
♦絵本の種類  
♦保育所保育指針と絵本の関連  
♦絵本の内容の奥深さ  
♦絵本の内容の意味深さ 
♦絵本の内容に関する新たな発見  
♦絵本の音を楽しむことの大切さ  
♦絵本の絵と文章の大切さ  
♦絵本の楽しみ方  
♦絵本の面白さ  
♦作者の背景  
♦絵本の構造  
♦絵本の選び方  
♦絵本を読む前の事前準備  
♦絵本の持ち方  
♦絵本のめくり方  
♦絵本を読む時の予告方法  
♦導入の方法  
♦子どもの年齢ごとの読み方  
♦個別的に配慮が必要な子どもへの読み方  
♦絵本の読み方  
♦間の取り方  
♦抑揚のつけ方  
♦声の強弱  
♦読む時のリズム  
♦読む時の環境づくり  
♦読む時の雰囲気づくり 
♦読む時の背景  
 
 
グループ学習  ♦他者の意見からの気づき           
♦グループ学習における話し合いの重要性  
♦他者の紹介した絵本からの知識の広がり  
♦他の先生の読み方からの学び  
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項目 内容 
自己のふり返り  ♦自らの絵本の読み方についての反省  
子どもの理解と支援  ♦子どもたちに多くの絵本を与えることの必要性と保育実践
への意欲  
♦子どもたちと絵本を楽しむことの大切さ  
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 ⑤研修で改善の必要な点の自由記述  
   読みあう活動に関する保育者研修プログラム第 2 版に参加した対象者 79 名の Session 
 ごとの研修で改善が必要な点に関する自由記述による回答ついてまとめた結果、以下の  
 とおりの回答が得られた。  
  Session1 では、回答として、研修内容の改善点である「実践事例」と研修方法の改善 
 点である「グループ学習」「研修の環境」「研修の進行」の 4 つの項目に分けられる 6 点 
 があげられた。その具体的な回答を Table6-5 に示した。  
   「実践事例」の回答では、紹介した実践事例についてより詳細な説明や実践事例で読ん  
 でいた児度文学作品の説明をしてほしいという参加者の要望が記述されていた。「グルー  
 プ学習」の回答では、設定された時間以上により多くのグループ学習での話し合いを求 
 めている参加者の要望が記述されていた。「研修の環境」では、パワーポイントの画面が  
 見えにくかったので改善してほしいとの参加者の要望が記述されていた。「研修の進行」 
 では、研修者の進行状況に対し、メモが取る時間がなかったのでペースを調整してほし 
 いという参加者の要望や研修時間を長くしてほしいという参加者の要望が記述されてい  
 た。 
    Session2 では、回答として、研修方法の改善点である「研修の進行」と研修内容の改 
 善点である「読みあう活動の説明」「絵本の紹介・選択方法・読み方の説明や実演」の 3 
 つの項目に分けられる 5 点があげられた。その具体的な回答を Table6-6 に示した。  
   「研修の進行」の回答では、メモが取る時間がなかったのでペースを調整してほしいと  
 いう参加者の要望が記述されていた。「読みあう活動の説明」の回答では、より具体的な 
 読みあう活動の意味の説明がほしいという参加者の要望が記述されていた。「絵本の紹  
 介・選択方法・読み方の説明や実演」の回答では、もっと絵本を紹介や絵本の選択方法  
 の説明や読み方の実演をしてほしいというの参加者の要望が記述されていた。  
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Table6-5. プログラム第 2 版の Session1 における研修で改善が必要な点  
     
 
 
    
Table6-6. プログラム第 2 版の Session2 における研修で改善が必要な点  
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
項 目 回答 
実践事例  ♦実践事例を詳細に説明してほしい  
♦実践事例で詳細された児童文学作品のあらすじを説明してほしい  
グループ学習  ♦グループ学習の話し合いの時間が足りなさ  
研修の環境  ♦画面が見えくい  
研修の進行  ♦メモを取る時間が足りない  
♦研修時間が短い  
項 目 回答 
研修の進行  ♦メモを取る時間がほしい  
読 み あ う 活 動
の説明 
♦読みあう活動の意味のより具体的な説明がほしい  
 
絵本の紹介・選
択方法・読み方
の説明や実演  
♦もっと絵本を紹介してほしい  
♦絵本の選択方法に関するより詳細な説明がほしい  
♦研修実施者が絵本の読み方の実演をしてほしい  
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4.考察  
(1)参加者の満足度にみる評価  
 読みあう活動の保育者研修プログラム第 2 版の研修実施後のふり返りシートによる参加
者の研修に対する満足度の結果から、Session1 では 7 割程度の参加者から 80〜100%の満
足感を得ていたこと、Session2 では、9 割近い参加者から 80〜100％の満足感を得ていた
ことが示された。  
  70%以下の満足度と回答した Session1 の対象者 21 名のふり返りシートを詳細に捉えた
ところ、研修における改善点の回答として「プロジェクターの画面が見えづらかったこと」
「実践事例の説明をより詳細にしてほしい」「研修実施者が絵本の読み方の実演をしてほし
い」「グループ学習の時間を長くしてほしい」などの要望が書かれていた。実際に、筑波大
学における研修では、参加者の集合時間が遅れたことにより、Session1 全体の研修時間を
約 8 分間短縮して実施した。実践事例の説明やグループ学習の時間が短かった原因である
と考える。また、若松すずみ会における研修では、保育園の所有するプロジェクターの精
度に不具合があり、可能な限りの大画面で映写したものの、はっきりとした文字や画面の
明るさが出せなかった。一部の参加者にとっては見えづらかったという意見が出されてい
た。このことから、参加者にとって満足度の高い研修を実施するためには、研修時間と環
境の適切化を図り、研修内容をよりよく伝える配慮をしていかなくてはならないという反
省点があげられた。  
 Session2 の満足度が 70%以下であった 8 名のふり返りシートの全回答を詳細に捉えたと
ころ、研修における改善点の回答として「もっと絵本を紹介してほしい」「実践事例の説明
をより詳細にしてほしい」「絵本の選択方法に関するより詳細な説明がほしい」などの要望
が書かれていた。研修内容からさらに深く学びを深めたいという参加者の意欲が現れてい
ることがわかる。このような参加者の様子から捉えると、研修内容に対する不満足によっ
て満足度の数値が低かったのではなく、より学習をする機会がほしいという要望から満足
度の数値が低くなっていた。  
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(2)参加者の研修後の新しい発見や気づきと今後の仕事に生かせる度合いにみる評価  
 読みあう活動に関する保育者研修プログラム第 2 版に参加した対象者 79 名の Session
ごとの研修後の新しい発見や気づきの度合いと今後の仕事に生かせる度合いについてまと
めた結果から、2 つの Session ともに、ほぼ全員の参加者から新しい発見や気づきや今後
の仕事に生かせることがあったということが示された。  
  このことから、本研修は保育者の仕事にとって意義のある研修であったと考えることが
できる。読みあう活動などの絵本を活用した保育実践は、保育現場ではほぼ毎日というく
らい行われている。厚生労働省の定める保育者養成のカリキュラムにおいても、平成 22
年度より「言語表現」という科目の設置が義務づけられた。その中でも絵本を活用した保
育展開のための知識・技術の習得が求められている。それだけに、本研修のような読みあ
う活動の研修は現職の保育者にとっても必要不可欠なものであり、新しい発見や気づき、
今後の仕事にいかせる知識や技術を得られ、保育の質を向上させることのできる研修は重
要なものであると考えられる。  
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(3) 研修で理解が深まった点にみる評価  
 読みあう活動の保育者研修プログラム第 2 版の研修実施後のふり返りシートによる参加
者の研修後の研修で理解が深まった点の結果から次のようなことが言える。  
 参加者は映像や絵本・あそびを含めた読みあう活動の年間計画などの資料による実践事
例の説明を含めた研修内容によって、具体的な読みあう活動の意義や方法、読みあう活動
中の子ども理解と保育者の支援方法、絵本と日常の保育をつなげることへの理解と具体的
方法、読みあう活動の保育のねらいや保育計画の立て方と具体的実践方法などへの理解が
深まっていた。  
 絵本の知識や読みあう活動の保育技術については、Session2 を中心として、絵本の知識
を習得する必要性を感じ、絵本の作者や内容、作成過程、構造、種類、楽しみ方、保育所
保育指針との関連性などへの理解が深まり、絵本の選択や絵本を読む際の声の出し方・ペ
ース・大きさなど読みあう活動の具体的な保育技術を理解して習得していた。  
 グループ学習では、他者との意見や情報交換によって新たな発見をしたり、他者の読み
あう活動の方法から学んだりすることによって、互いに学びあうことが重要であることの
理解を深めていた。  
 自らのふり返りに関する回答や子どもの理解と支援の回答では、現在の保育をふり返り、
今後の読みあう活動を保育で実践する上で、研修で学んでことを活かして取り組んでいき
たいという意欲が生み出された参加者もいた。この結果から、参加者は本研修を通して、
目的に沿った学びをしていたことが明らかになった。  
 また、第 1 版と第 2 版で比較すると、第 2 版のふり返りシートの回答には研修に参加し
たことによって読みあう活動における保育のねらいや計画の立て方、子ども理解と支援の
方法、絵本の知識や保育技術で習得したことなどがより具体的に書かれていた。このこと
から、第 1 版よりも第２版の方が理解の度合いが深い研修内容であったのではないかと考
えられる。  
 さらに、Session ごとに理解が深まった点に関する回答を比較してみると、第 2 版の方
が第 1 版よりも Session ごとの目的に即した回答が得られていた。第 2 版では、研修参加
者が Session ごとの目的に沿った学習をしていたと考えられる。第 1 版から第 2 版の改善
点であった Session ごとに学習する内容の整理が適切であったと言える。  
 Session ごとにあげていた研修の学習目標と参加者の理解が深まった点を比較してみる
と、特徴点があげられた。その特徴点をまとめた結果が Table6-7 のとおりである。  
 まず、プログラム第 2 版では 2 つの特徴があげられた。1 点目の特徴としては、読みあ
う活動における子どもの理解と支援に対する参加者の理解の深まりである。Session1 では、
学習目標として、「読みあう活動にねらいを立てること」「読みあう活動と日常の保育をつ
なげること」「絵本の年間計画を立てること」「絵本の年間計画は、クラスの年間計画と連
動させること」の 4 つを設定していた。参加者の回答から、4 つの学習の理解を深めてい
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る様子も得られたが、この 4 つの学習目標以外に読みあう活動における子どもの理解と支
援について理解を深めていた様子が明らかになった。この子どもの理解と支援については、
プログラム第 1 版の理解を深めた点の回答よりも、読みあう活動時の子どもの気持ちや行
動における成長・発達の理解、読みあう活動が子どもたちに与える影響の理解が深まって
いたという特徴が得られた。  
 この理由として、第 2 版の Session1 では、研修の冒頭で読みあう活動の実践事例の映
像を参加者に視聴してもらい、子どもたちはどのように絵本の世界を楽しんでいるのか、
読みあう活動の中で子どもたちがどのように成長・発達しているのかをグループで話し合
ってもらった (資料 7:プログラム第 2 版 Session1 研修スライド 9)。このグループ学習の取
り組みから、子どもたちが読みあう活動の保育実践からどのような影響が与えられ、読み
あう活動の体験がなぜ子どもたちの成長・発達において効果があるのかが、参加者にとっ
て明確に理解できたものになったのではないかと考えられる。また、ビデオ映像だけでな
く読みあう活動における子どもたちの遊びの展開の様子を数枚の写真を用いて説明 (資料
7:プログラム第 2 版 Session1 研修スライド 12〜18)をしたことにより、子どもの理解と支
援が具体的に理解しやすかったことであると考えられる。  
 また、第 2 版の Session1 のもう一つの特徴点は、読みあう活動の意義に対する深い理
解や興味・関心の深まりがあげられていたことである。第 1 版以上に第２版の参加者の方
が読みあう活動に対する理解の深まった可能性が考えられる。  
 プログラム第 2 版の Session2 では、2 つの特徴点があげられた。まず、1 点目に、プロ
グラム第 1 版の時よりも絵本や読みあう活動の知識や保育技術に関する理解の深まりが大
きく、その他の理解がほとんど回答としてあげられなかったことである。先述したとおり、
第 2 版では、第 1 版の反省点として Session ごとに学習する内容を整理して、Session の
終わりには研修者がパワーポイントを明示しながら、学習目標をふり返った (資料 8:プログ
ラム第 2 版 Session2 研修スライド 21)。このことにより、参加者が学習者の学習したこと
の整理がしやすかったのではないかと考えられる。さらに、第 2 版では、研修者による実
演を取り入れながら保育技術の講習を取り入れたり (資料 8:プログラム第 2 版 Session2 研
修スライド 18〜19)、読みあう活動のグループ学習を参加者が行っている時間 (資料 8:プロ
グラム第 2 版 Session2 研修スライド 20)に、研修者が各グループを巡回しながらアドバイ
スをしたりするようにしていた。このことから、参加者のより具体的な保育技術の習得に
至ったのではないかと考えられる。  
  2 点目に、自己のふり返りに関する回答が少なかったことである。第 1 版の時には、絵
本と読みあう活動の知識・保育技術の習得中心型の研修プログラム B の参加者の回答にお
いては、自己のふり返りから今後の日常の保育において知識や保育技術の向上を図らなけ
ればならないことを示す回答が多かった。この点に関しては、研修内容から知識・保育技
術の習得が深まったことで、自己向上への意識が出現しなかったのか、もしくは自己のふ
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り返りに至るまでの学習効果が得られなかったのかは、回答からは捉えることができなか
ったため、研修の効果の結果とともに考察していく必要性があると考える。  
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Table6-7.プログラム第 2 版における研修後に理解が深められたことの特徴  
実施パタン  特徴  
プログラム第 2 版 Session1 
 
 
 
 
プログラム第 2 版 Session2 
 
 
●プログラム第 1 版の研修後よりも読みあう活動における
子ども理解と支援に対する参加者の理解が深かった  
●プログラム第 1 版の研修後よりも読みあう活動の意義に
対する深い理解や興味・関心が深かった  
 
●プログラム第 1 版の時よりも絵本や読みあう活動の知識
や保育技術に関する理解が深かった  
●プログラム第 1 版の時よりも自己のふり返りに関する回
答が少なかった。  
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(3) プログラム第 2 版の評価と課題の明確化  
 読みあう活動の保育者研修プログラム第 2 版のふり返りシートによる参加者の研修後の
研修で改善が必要な点の結果から、読みあう活動に関する保育者研修プログラム第 2 版の
実施改善点について 4 つの視点から整理し、 Table6-8 のようにまとめた。  
 第 1 の課題としては、研修の進行における時間配分の改善である。プログラム第 1 版の
実施に関する課題でもあげられていたが、研修時間の不足を改善点としてあげている参加
者が多かったことがわかった。特に、第 2 版では研修全体の時間の不足を改善点としてあ
げた参加者とともにメモを取る時間、グループでの学習の時間が足りなかったという参加
者もいた。参加者がさらに充分に学習できる時間を取った時間配分を考えるとともに、グ
ループ学習にも十分な話し合いの時間やメモを取る時間も考慮した研修の進行が必要であ
ると考える。  
 第 2 の課題としては、研修内容に関して充分に説明を行うことである。実践事例の紹介
と説明を充実させてほしいという要望をあげている参加者がいた。先述したとおり、筑波
大学における研修実施の際には、研修開始時間が 8 分間遅れたことにより、Session1 の実
践事例の説明やグループ学習の時間など若干の短縮をしたため、この会場での実施のみ説
明性の足りなさや時間の足りなさを要望した参加者がいた。今後の研修実施においては正
確に研修を実施し、予定の時間配分に沿って参加者が満足する十分な説明を行うことが必
要である。  
 第 3 の課題としては、研修環境の配慮である。若松すずみ会の研修では、プロジェクタ
ーの不具合から適切な映写ができなかった。文字や映像が見えないという程の環境ではな
かったが、一部見づらさを参加者に与えてしまった。この結果、研修への満足度の低さや
研修の受けづらさが生じた。実践事例としてビデオ映像や写真などを使用した研修を実施
するのであれば、研修の機器や環境等への事前準備の段階から配慮し、研修を開催する必
要性があると考える。  
 第 4 の課題としては、より多くの絵本の知識の講習や具体的な保育技術の実演講習の必
要性である。Session2 は、参加者の満足度が高かったが、それだけにより学習を深めたい
という参加者の要望が高かった。このため、より多くの絵本の紹介や絵本の選択方法の説
明をしてほしいという要望や研修者による実演をより増やして欲しいという要望があった。
しかし、研修には時間の制約があり、長時間の研修実現は困難である。長時間の研修がで
きたとしても、参加者の集中力に差が生じる可能性もある。集中力に差が出ると習熟度に
差が生じることにもなりかねない。このため、参加者がより具体的な保育技術を習得する
為の実践編のような研修も構築し、読みあう活動の保育者研修プログラムを初級・中級・
上級もしくは理論編、実践編等の段階を経た内容で実施できるように構築し、より学びを
深めていきたい保育者向けの研修を実施する必要があると考える。  
 以上、読みあう活動の保育者研修プログラム第 2 版の参加者のふり返りシートから 4 つ
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の課題が明らかになった。この課題と第 7 章の読みあう活動の保育者研修プログラム第 2
版の効果をふまえて、第 7 章では、読みあう活動に関する保育者研修プログラム実践モデ
ルの構築に向けての視点を明確にしていく。  
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Table6-8. 第 2 版の研修で改善が必要な点にみる参加者の評価と課題  
参加者が必要と考える改善点  課題  
♦グループ内での話し合いの不足  
♦メモを取る時間が足りない  
♦研修時間が短い  
研修の進行における時間配分の
改善  
♦実践事例を詳細に説明してほしい  
♦実践事例で詳細された児童文学作品のあらすじを説
明してほしい  
研修内容に関して充分に説明を
行う  
♦画面が見にくい  研修環境への配慮  
♦より具体的な読みあう活動の意味の説明がほしい  
♦絵本の選択方法に関するより詳細な説明がほしい  
♦もっと絵本を紹介してほしい  
♦研修実施者が絵本の読み方の実演をしてほしい  
絵本の知識の講習や具体的な保
育技術の実演講習の必要性  
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第 7 章 
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第 7 章 読みあう活動に関する保育者研修プログラム第 2 版の適切性  
1.目的  
 第 6 章で作成した読みあう活動に関する保育者研修プログラム第 2 版 (以下、保育者研修
プログラム第 2 版 )を保育現場に勤める保育者 79 名へ実施し、研修前と研修直後、研修 1
ヶ月後の効果を分析することによって、本プログラムの適切性を明らかにすることを目的
とする。  
 
2.方法  
(1)調査対象者  
  保育者研修プログラム第 2 版を用いた研修に参加した保育者 79 名を調査対象とした。  
 
(2)手続き  
 1) 調査内容  
 以下の 12 カテゴリー、計 313 項目について、それぞれ研修前、研修後、研修 1 ヶ月  
後に「読みあう活動について日常の保育で取り組む上で必要なこと」を 5 件法で尋ねた。  
なお、ここで使用する 313 項目は第 2 章第 2 節の研究にて明らかにした保育者の読みあ  
う活動における保育方法をもとに作成した。  
 また、研修前と研修直後と研修 1 ヶ月後 (以下、3 時点 )における参加者の個人内の変  
化を明らかにするために、同人物を特定する項目として、好きな果物 2 つと好きな動物  
2 つを記入してもらった。  
 
①「絵本の知識・技術の習得」7 項目  
 (資料 9:読みあう活動に関する質問紙調査の質問項目Ⅰの 1〜7) 
②「読みあう時の保育技術」60 項目  
 (資料 9:読みあう活動に関する質問紙調査の質問項目Ⅰの 8〜67) 
③「保育者の子どもに対するねらいや願い」 13 項目  
 (資料 9:読みあう活動に関する質問紙調査の質問項目Ⅱの 1〜13) 
④「子どもと保育者、子ども同士の共感・共有」57 項目  
 (資料 9:読みあう活動に関する質問紙調査の質問項目Ⅱの 14〜70) 
⑤「子どもに対する保育者の気づきや関わり」24 項目  
 (資料 9:読みあう活動に関する質問紙調査の質問項目Ⅱの 71〜95)  
⑥「子どもの想像世界に対する理解」21 項目  
 (資料 9:読みあう活動に関する質問紙調査の質問項目Ⅱの 96〜116) 
⑦「保育者の資質・教養の向上」7 項目  
 (資料 9:読みあう活動に関する質問紙調査の質問項目Ⅲの 1〜7) 
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⑧「読みあう状況・環境に対する配慮」69 項目  
 (資料 9:読みあう活動に関する質問紙調査の質問項目Ⅵの 1〜69) 
⑨「読みあう活動中の雰囲気づくり」5 項目  
 (資料 9:読みあう活動に関する質問紙調査の質問項目Ⅵの 70〜74) 
⑩「読みあう活動後の雰囲気づくり」9 項目  
 (資料 9:読みあう活動に関する質問紙調査の質問項目Ⅵの 75〜83) 
⑪「読みあう活動と日常生活をつなげる」28 項目  
 (資料 9:読みあう活動に関する質問紙調査の質問項目Ⅵの 84〜111) 
⑫「読みあう活動を家庭へつなげる」13 項目  
 (資料 9:読みあう活動に関する質問紙調査の質問項目Ⅵの 112〜124) 
 
 2) 調査手続き  
 研修前の質問紙については、研修参加者に郵送にて配布し、研修当日までに記入して  
もらい、研修参加受付にて回収した。研修直後の質問紙については、研修直後に配布し、  
その場で記入してもらい、筆者が直接回収した。研修 1 ヶ月後の質問紙については、研  
修 28 日後に研修参加者に郵送にて配布し、返信用封筒にて回収した。  
 3 つの研修会場にて参加した保育者の総数は 79 名であった。それゆえ研修前と研修直  
後の質問紙は 79 名に配布し、100%(79 名 )の回収率であった。研修 1 ヶ月後の質問紙は  
79 名に配布し、64.5%(51 名 )の回収率であった。回答に不備があった者を除いたため、 
有効回答数は研修前と研修直後が 68 名であり、そのうち 1 ヶ月後の回答があった者は  
45 名であった。  
 
  3) 調査時期  
  研修前は 2013 年 7 月 10 日〜20 日、研修直後は 2013 年 7 月 15 日・17 日・20 日、  
 研修 1 ヶ月後は 2013 年 8 月 15 日〜9 月 1 日に調査を実施した。  
 
 4) 結果の処理方法  
  3 時点に共通する 45 名を分析対象とした。まず、前述の 12 カテゴリー313 項目の回  
  答について「まったくあてはまらない」を 1 点、「どちらかといえばあてはまらない」  
  を 2 点、「どちらとも言えない」を 3 点、「どちらかといえばあてはまる」を 4 点、「非  
  常にあてはまる」を 5 点とし、3 時点における各項目の合計点数を算出した。次に、 12 
  カテゴリーそれぞれについて 3 時点における合計得点の平均値を算出した。さらに、こ  
  れらの平均値を比較するため一要因分散分析および Bonferroni による多重比較を行っ  
  た。解析には js-STAR を用いた。  
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  5) 倫理的配慮  
     本調査は淑徳大学倫理審査委員会の承認を受けた（承認番号 2012－104）。  
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3.結果  
(1) 絵本の知識・技術の習得  
絵本の知識・技術の習得 7 項目 (資料 9:読みあう活動に関する質問紙調査の質問項目Ⅰ
の 1〜7)に関して、保育者の認識や保育方法に対する研修の効果があるのかどうかを検証
した。  
 まず、3 時点における 7 項目の合計得点の平均値を算出し、Table7-1 に示した。研修前
は平均値 (標準偏差 )=24.92(4.00)、研修直後は平均値 (標準偏差 )=31.31(3.88)、研修 1 ヶ月
後は平均値 (標準偏差 )=26.73(4.34)であった。  
 次に、一要因分散分析 (3 水準 )を行い、その結果を Table7-2 に示した。分散分析の結果、
3 時点における有意な主効果 (F(2,88)= 39.47,  p<.01)が見られた。Bonferroni による多重比
較を行った (Table7-3)。その結果、3 時点の間に 5%水準の有意差が見られた。さらに、3
時点の絵本の知識・技術の習得の平均値を比較すると、研修前から研修直後の平均値は約
1.26 倍、研修前から研修 1 ヶ月後の平均値は 1.07 倍となっているため、研修効果があっ
たことが明らかになった。 Figure7-1 に示したとおり、研修直後と研修 1 ヶ月後を比較し
てみると平均値が下がっているものの研修前よりも研修 1 ヶ月後の平均値が高く、有意差
も見られたことから研修の効果が保たれていることが明らかになった。  
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Table7-1. 3 時点の絵本の知識・技術の習得の平均値比較  
 
 
 
 
 
  
 
Table7-2. 3 時点の絵本の知識・技術の習得への効果  
要因          平方和       自由度     平均平方       F 値     有意水準  
被験者     1161.14          44           26.39 
研修         976.58         2         488.29        39.47      p<.01 
誤差         1088.65         88          12.37 
全体        3226.36        134 
 
 
 
Table7-3. 3 時点の絵本の知識・技術の習得に関する多重比較  
 
 
 
 
 
 
※ Bonferroni による多重比較  
※ (  )内の数字は平均値  
 
 
 
             N             平均値      SD  
研修前         45         24.92     4.00 
研修直後        45          31.31     3.88 
研修 1 ヶ月後          45             26.73           4.34 
研修前・研修直後・研修 1 ヶ月後の平均値比較       有意水準  
研修前(24.92)   <    研修直後 (31.31)            p<.05 
研修前(24.92)   <   研修 1 ヶ月後(26.73)          p<.05 
研修直後(31.31)  >    研修 1 ヶ月後(26.73)           p<.05  
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     Figure7-1. 3 時点の絵本の知識・技術の習得に関する平均値比較  
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(2) 読みあう時の保育技術  
読みあう時の保育技術 60 項目 (資料 9:読みあう活動に関する質問紙調査の質問項目Ⅰの
8〜67)に関して、保育者の認識や保育方法に対する研修の効果があるのかどうかを検証し
た。  
 まず、3 時点における 60 項目の合計得点の平均値を算出し、 Table7-4 に示した。研修
前は平均値 (標準偏差 )= 224.42(19.14)、研修直後は平均値 (標準偏差 )= 256.22(24.96)、
研修 1 ヶ月後は平均値 (標準偏差 )= 237.93(24.80)であった。  
 次に、一要因分散分析 (3 水準 )を行い、その結果を Table7-5 に示した。分散分析の結果、
3 時点における有意な主効果 (F(2,88)= 33.10,  p<.01)が見られた。Bonferroni による多重比
較を行った (Table7-6)。その結果、3 時点の間に 5%水準の有意差が見られた。さらに、3
時点の読みあう時の保育技術の平均値を比較すると、研修前から研修直後の平均値は約
1.14 倍、研修前から研修 1 ヶ月後の平均値は 1.06 倍となっているため、研修効果があっ
たことが明らかになった。 Figure7-2 に示したとおり、研修直後と研修 1 ヶ月後を比較し
てみると平均値が下がっているものの研修前よりも研修 1 ヶ月後の平均値が高く、有意差
も見られたことから研修の効果が保たれていることが明らかになった。  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
235 
 
Table7-4. 3 時点の読みあう時の保育技術の平均値比較  
             N            平均値       SD  
研修前         45        224.42     19.14 
研修直後        45         256.22     24.96 
研修 1 ヶ月後          45            237.93     24.80 
 
 
 
Table7-5. 3 時点の読みあう時の保育技術への効果  
要因            平方和      自由度     平均平方       F 値     有意水準 
被験者      41750.27        44         948.86 
研修        22912.13         2        11456.07        33.10       p<.01 
誤差          30454.47          88          346.07 
全体        95116.88         134 
 
 
 
Table7-6. 3 時点の読みあう時の保育技術に関する多重比較  
 
 
 
 
 
※ Bonferroni による多重比較  
※  (  )内の数字は平均値  
 
 
 
研修前・研修直後・研修 1 ヶ月後の平均値比較       有意水準  
研修前(224.42)   <    研修直後 (256.22)             p<.05 
研修前(224.42)   <   研修 1 ヶ月後(237.93)          p<.05 
研修直後(256.22)   >    研修 1 ヶ月後(237.93)          p<.05  
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        Figure7-2. 3 時点の読みあう時の保育技術に関する平均値  
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(3) 保育者の子どもに対するねらいや願い  
保育者の子どもに対するねらいや願い 13 項目 (資料 9:読みあう活動に関する質問紙調査
の質問項目Ⅱの 1〜13)に関して、保育者の認識や保育方法に対する研修の効果があるのか
どうかを検証した。  
 まず、3 時点における 13 項目の合計得点の平均値を算出し、 Table7-7 に示した。研修
前は平均値 (標準偏差 )= 49.89(6.88)、研修直後は平均値 (標準偏差 )=57.44(7.65)、研修 1
ヶ月後は平均値 (標準偏差 )= 52.69(7.62)であった。  
 次に、一要因分散分析 (3 水準 )を行い、その結果を Table7-8 に示した。分散分析の結果、
3 時点における有意な主効果 (F(2,88)= 17.94,  p<.01)が見られた。Bonferroni による多重比
較を行った (Table7-9)。その結果、3 時点の間に 5%水準の有意差が見られた。さらに、3
時点の保育者の子どもに対するねらいや願いの平均値を比較すると、研修前から研修直後
の平均値は約 1.15 倍、研修前から研修 1 ヶ月後の平均値は 1.06 倍となっているため、研
修効果があったことが明らかになった。 Figure7-3 に示したとおり、研修直後と研修 1 ヶ
月後を比較してみると平均値が下がっているものの研修前よりも研修 1 ヶ月後の平均値が
高く、有意差も見られたことから研修の効果が保たれていることが明らかになった。  
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Table7-7. 3 時点の保育者の子どもに対するねらいや願いの平均値比較  
 
 
 
 
 
 
 
 
Table7-8. 3 時点の保育者の子どもに対するねらいや願いへの効果  
要因            平方和      自由度     平均平方       F 値     有意水準  
被験者       4163.40          44           94.62 
研修         1310.90           2          655.45       17.94       p<.01 
誤差           3215.76          88           36.54 
全体         8690.05         134 
 
 
 
Table7-9. 3 時点の保育者の子どもに対するねらいや願いに関する多重比較  
 
 
 
 
 
※ Bonferroni による多重比較  
※  (  )内の数字は平均値  
 
 
 
            N             平均値        SD  
研修前         45        49.89            6.88 
研修直後        45         57.44            7.65     
研修 1 ヶ月後          45            52.69            7.62 
研修前・研修直後・研修 1 ヶ月後の平均値比較         有意水準  
研修前(49.89)   <    研修直後 (57.44)                 p<.05 
研修前(49.89)   <   研修 1 ヶ月後(52.69)             p<.05 
研修直後(57.44)   >    研修 1 ヶ月後(52.69)              p<.05  
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   Figure7-3. 3 時点の保育者の子どもに対するねらいや願いに関する平均値  
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(4) 子どもと保育者、子ども同士の共感・共有   
子どもと保育者、子ども同士の共感・共有 57 項目 (資料 9:読みあう活動に関する質問紙
調査の質問項目Ⅱの 14〜70)に関して、保育者の認識や保育方法に対する研修の効果があ
るのかどうかを検証した。  
 まず、3 時点における 58 項目の合計得点の平均値を算出し、Table7-10 に示した。研修
前は平均値 (標準偏差 )= 220.67(21.51)、研修直後は平均値 (標準偏差 )= 240.90(29.49)、
研修 1 ヶ月後は平均値 (標準偏差 )= 225.80(28.91)であった。  
 次に、一要因分散分析 (3 水準 )を行い、その結果を Table7-11 に示した。分散分析の結
果、3 時点における有意な主効果 (F(2,88)= 12.02,  p<.01)が見られた。Bonferroni による多
重比較を行った (Table7-12)。その結果、3 時点の間に 5%水準の有意差が見られた。さら
に、3 時点の子どもと保育者、子ども同士の共感・共有の平均値を比較すると、研修前か
ら研修直後の平均値は約 1.09 倍、研修前から研修 1 ヶ月後の平均値は 1.02 倍となってい
るため、研修効果があったことが明らかになった。研修前から研修直後および研修前から
研修 1 ヶ月後の効果があったことが明らかになった。 Figure7-4 に示したとおり、研修前
と研修 1 ヶ月後を比較してみると平均値が研修前と同じ位の値になっているが、研修前と
研修 1 ヶ月後の標準偏差の値を比較してみると 21.51 から 28.91 へと変化しており
(Table7-10)、平均値の有意差はないものの研修の効果が持続されている者とそうでない者
がいることが示された。  
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 Table7-10. 3 時点の子どもと保育者、子ども同士の共感・共有の平均値比較  
 
 
 
 
 
 
 
 
Table7-11. 3 時点の子どもと保育者、子ども同士の共感・共有への効果  
要因            平方和      自由度     平均平方       F 値     有意水準 
被験者      61140.25          44         1389.55 
研修         9951.39           2         4975.70        12.02       p<.01 
誤差          36423.11          88          413.90 
全体       107514.75         134 
 
 
 
Table7-12. 3 時点の子どもと保育者、子ども同士の共感・共有に関する多重比較  
 
 
 
 
 
※ Bonferroni による多重比較   
※  (  )内の数字は平均値  
 
 
 
            N            平均値       SD  
研修前         45       220.67           21.51 
研修直後        45        240.90           29.49  
研修 1 ヶ月後          45           225.80           28.91 
研修前・研修直後・研修 1 ヶ月後の平均値比較          有意水準  
研修前(220.67)   <    研修直後(240.90)                 p<.05 
研修前(220.67)   =   研修 1 ヶ月後(225.80)              n.s. 
研修直後(240.90)   >    研修 1 ヶ月後(225.80)              p<.05  
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   Figure7-4. 3 時点の子どもと保育者、子ども同士の共感・共有に関する平均値  
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(5) 子どもに関する保育者の気づきや関わり  
 子どもに関する保育者の気づきや関わり 24 項目 (資料 9:読みあう活動に関する質問紙
調査の質問項目Ⅱの 71〜95)に関して、保育者の認識や保育方法に対する研修の効果があ
るのかどうかを検証した。  
 まず、3 時点における 26 項目の合計得点の平均値を算出し、Table7-13 に示した。研修
前は平均値 (標準偏差 )= 103.16(13.52)、研修直後は平均値 (標準偏差 )= 116.70(13.41)、
研修 1 ヶ月後は平均値 (標準偏差 )= 104.51(16.51)であった。  
 次に、一要因分散分析 (3 水準 )を行い、その結果を Table7-14 に示した。分散分析の結
果、3 時点における有意な主効果 (F(2,88)= 20.24,  p<.01)が見られた。Bonferroni による多
重比較を行った (Table7-15)。その結果、3 時点の間に 5%水準の有意差が見られた。さら
に、3 時点の子どもに関する保育者の気づきと関わりを比較すると、研修前から研修直後
の平均値は約 1.13 倍、研修前から研修 1 ヶ月後の平均値は 1.01 倍となっているため、研
修前から研修直後には研修効果があったが、研修前から研修 1 ヶ月の研修効果がなかった
ことが明らかになった。しかし、Figure7-5 に示したとおり、研修前と研修 1 ヶ月後を比
較してみると平均値が研修前と同じ位の値になっているが、研修前と研修 1 ヶ月後の標準
偏差の値を比較してみると 13.52 から 16.51 へと変化しており (Table7-13)、平均値の有意
差はないものの研修の効果が持続されている者とそうでない者がいることが示された。  
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Table7-13. 3 時点の子どもに対する保育者の気づきや関わりの平均値比較  
  
 
 
 
 
 
 
 
Table7-14. 3 時点の子どもに対する保育者の気づきや関わりへの効果  
要因            平方和      自由度     平均平方       F 値     有意水準 
被験者      17699.12          44          402.25 
研修         5003.27           2         2501.64        20.24        p<.01 
誤差          10878.74          88          123.62 
全体        33581.13         134 
 
 
 
Table7-15. 3 時点の子どもに対する保育者の気づきや関わりに関する多重比較  
※ Bonferroni による多重比較  
※  (  )内の数字は平均値  
 
 
 
            N             平均値        SD  
研修前         45        103.16     13.52 
研修直後        45         116.70     13.41 
研修 1 ヶ月後          45            104.51     16.51 
研修前・研修直後・研修 1 ヶ月後の平均値比較         有意水準  
研修前(103.16)   <    研修直後(116.70)               p<.05 
研修前(103.16)   =   研修 1 ヶ月後(104.51)             n.s. 
研修直後(116.70)   >    研修 1 ヶ月後(104.51)             p<.05  
245 
 
 
   Figure7-5. 3 時点の子どもに対する保育者の気づきや関わりに関する平均値  
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(6) 子どもの想像世界に対する理解  
 子どもの想像世界に対する理解 21 項目 (資料 9:読みあう活動に関する質問紙調査の質
問項目Ⅱの 96〜116)に関して、保育者の認識や保育方法に対する研修の効果があるのかど
うかを検証した。  
 まず、3 時点における 21 項目の合計得点の平均値を算出し、Table7-16 に示した。研修
前は平均値 (標準偏差 )= 66.11(12.11)、研修直後は平均値 (標準偏差 )= 85.76(12.59)、研
修 1 ヶ月後は平均値 (標準偏差 )= 72.22(13.44)であった。  
 次に、一要因分散分析 (3 水準 )を行い、その結果を Table7-17 に示した。分散分析の結
果、3 時点における有意な主効果 (F(2,88)= 34.96,  p<.01)が見られた。Bonferroni による多
重比較を行った (Table7-18)。その結果、3 時点の間に 5%水準の有意差が見られた。さら
に、3 時点の子どもの想像世界に対する理解の平均値を比較すると、研修前から研修直後
の平均値は約 1.30 倍、研修前から研修 1 ヶ月後の平均値は 1.09 倍となっているため、研
修効果があったことが明らかになった。 Figure7-6 に示したとおり、研修直後と研修 1 ヶ
月後を比較してみると平均値が下がっているものの研修前よりも研修 1 ヶ月後の平均値が
高く、有意差も見られたことから研修の効果が保たれていることが明らかになった。  
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 Table7-16. 3 時点の子どもの想像世界に対する理解の平均値比較  
 
 
 
 
 
 
 
 
Table7-17. 3 時点の子どもの想像世界への理解に対する効果 
要因            平方和      自由度     平均平方       F 値     有意水準 
被験者      10413.88          44          236.68  
研修         9096.01           2         4548.01        34.96        p<.01 
誤差          11448.65          88          130.10 
全体        30958.55         134 
 
 
 
 Table7-18. 3 時点の子どもの想像世界に対する理解に関する多重比較  
 
 
 
 
 
※ Bonferroni による多重比較  
※  (  )内の数字は平均値  
 
 
 
            N             平均値        SD  
研修前         45        66.11            12.11 
研修直後        45         85.76       12.59 
研修 1 ヶ月後          45            72.22            13.44 
研修前・研修直後・研修 1 ヶ月後の平均値比較          有意水準  
研修前(66.11)    <     研修直後(85.76)                  p<.05 
研修前(66.11)    <    研修 1 ヶ月後(72.22)              p<.05 
研修直後(85.76)    >     研修 1 ヶ月後(72.22)               p<.05  
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      Figure7-6. 3 時点の子どもの想像世界に対する理解に関する平均値  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
60
65
70
75
80
85
90
研修前 研修直後 研修1ヶ月後
平
均
値
249 
 
(7) 保育者の資質向上・教養の向上  
保育者の資質・教養の向上 7 項目 (資料 9:読みあう活動に関する質問紙調査の質問項目
Ⅲの 1〜7) に関して、保育者の認識や保育方法に対する研修の効果があるのかどうかを検
証した。  
 まず、3 時点における 7 項目の合計得点の平均値を算出し、 Table7-19 に示した。研修
前は平均値 (標準偏差 )= 27.33(4.71)、研修直後は平均値 (標準偏差 )= 32.07(3.91)、研修 1
ヶ月後は平均値 (標準偏差 )= 28.87(3.70)であった。  
 次に、一要因分散分析 (3 水準 )を行い、その結果を Table7-20 に示した。分散分析の結
果、3 時点における有意な主効果 (F(2,88)= 23.40,  p<.01)が見られた。Bonferroni による多
重比較を行った (Table7-21)。その結果、3 時点の間に 5%水準の有意差が見られた。さら
に、3 時点の保育者の資質向上・教養の向上の平均値を比較すると、研修前から研修直後
の平均値は約 1.17 倍、研修前から研修 1 ヶ月後の平均値は 1.06 倍となっているため、研
修効果があったことが明らかになった。 Figure7-7 に示したとおり、研修直後と研修 1 ヶ
月後を比較してみると平均値が下がっているものの研修前よりも研修 1 ヶ月後の平均値が
高く、有意差も見られたことから研修の効果が保たれていることが明らかになった。  
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Table7-19. 3 時点の保育者の資質・教養の向上の平均値比較  
            N             平均値      SD  
研修前         45        27.33           4.71 
研修直後        45         32.07           3.91 
研修 1 ヶ月後          45            28.87           3.70 
 
 
 
Table7-20. 3 時点の保育者の資質・教養の向上への効果  
要因            平方和      自由度     平均平方       F 値     有意水準 
被験者       1314.93      44         29.88 
研修          524.93           2          262.47        23.40       p<.01 
誤差            987.07          88           11.22 
全体         2826.93         134 
 
 
 
Table7-21. 3 時点の保育者の資質・教養の向上に関する多重比較  
 
 
 
 
 
※  Bonferroni による多重比較  
※  (  )内の数字は平均値  
 
 
 
研修前・研修直後・研修 1 ヶ月後の平均値比較         有意水準  
研修前(27.33)   <    研修直後 (32.07)                p<.05 
研修前(27.33 )  <   研修 1 ヶ月後(28.87)              p<.05 
研修直後(32.07)   >    研修 1 ヶ月後(28.87)               p<.05  
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   Figure7-7. 3 時点の保育者の資質・教養の向上に関する平均値比較  
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(8) 読みあう状況・環境に対する配慮  
 読みあう状況・環境への配慮 69 項目 (資料 9:読みあう活動に関する質問紙調査の質問
項目Ⅵの 1〜69)に関して、保育者の認識や保育方法に対する研修の効果があるのかどうか
を検証した。  
 まず、3 時点における 70 項目の合計得点の平均値を算出し、Table7-22 に示した。研修
前は平均値 (標準偏差 )= 263.78(28.73)、研修直後は平均値 (標準偏差 )= 301.80(29.79)、
研修 1 ヶ月後は平均値 (標準偏差 )= 280.71(30.77)であった。  
 次に、一要因分散分析 (3 水準 )を行い、その結果を Table7-23 に示した。分散分析の結
果、3 時点における有意な主効果 (F(2,88)= 26.66,  p<.01)が見られた。Bonferroni による多
重比較を行った (Table7-24)。その結果、3 時点の間に 5%水準の有意差が見られた。さら
に、3 時点の読みあう状況・環境に対する配慮の平均値を比較すると、研修前から研修直
後の平均値は約 1.14 倍、研修前から研修 1 ヶ月後の平均値は 1.06 倍となっているため、
研修効果があったことが明らかになった。 Figure7-8 に示したとおり、研修直後と研修 1
ヶ月後を比較してみると平均値が下がっているものの研修前よりも研修 1 ヶ月後の平均値
が高く、有意差も見られたことから研修の効果が保たれていることが明らかになった。  
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Table7-22. 3 時点の読みあう状況・環境に対する配慮の平均値比較 
            N             平均値      SD  
研修前         45        263.78          28.73 
研修直後        45         301.80    29.79  
研修 1 ヶ月後          45            280.71    30.77 
 
 
 
Table7-23. 3 時点の読みあう状況・環境に対する配慮への効果  
要因            平方和      自由度     平均平方       F 値     有意水準 
被験者      65764.85          44         1494.66 
研修        32663.04           2        16331.52        26.66       p<.01 
誤差          53912.36          88          612.64 
全体       152340.26         134 
 
 
 
Table7-24. 3 時点の読みあう状況・環境に対する配慮に関する多重比較  
 
 
 
 
 
※  Bonferroni による多重比較  
※ (  )内の数字は平均値  
 
 
 
研修前・研修直後・研修 1 ヶ月後の平均値比較         有意水準  
研修前(263.78)   <    研修直後(301.80)              p<.05 
研修前(263.78)   <   研修 1 ヶ月後(280.71)             p<.05 
研修直後(301.80)   >    研修 1 ヶ月後(280.71)              p<.05  
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    Figure7-8. 3 時点の読みあう状況・環境に対する配慮に関する平均値比較  
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(9) 読みあう活動中の雰囲気づくり  
読みあう活動中の雰囲気づくり」5 項目 (資料 9:読みあう活動に関する質問紙調査の質問
項目Ⅵの 70〜74)に関して、保育者の認識や保育方法に対する研修の効果があるのかどう
かを検証した。  
 まず、3 時点における 5 項目の合計得点の平均値を算出し、 Table7-25 に示した。研修
前は平均値 (標準偏差 )= 19.88(3.19)、研修直後は平均値 (標準偏差 )= 22.49(3.02)、研修 1
ヶ月後は平均値 (標準偏差 )= 20.67(3.25)であった。  
 次に、一要因分散分析 (3 水準 )を行い、その結果を Table7-26 に示した。分散分析の結
果、3 時点における有意な主効果 (F(2,88)= 12.19,  p<.01)が見られた。Bonferroni による多
重比較を行った (Table7-27)。その結果、研修前と研修直後、研修直後と研修 1 ヶ月後の時
点の間に 5%水準の有意差が見られた。さらに、3 時点の読みあう活動中の雰囲気づくりの
平均値を比較すると、研修前から研修直後の平均値は約 1.13 倍、研修前から研修 1 ヶ月
後の平均値は 1.04 倍となっているため、研修直後には研修効果があったものの研修 1 ヶ
月後の効果はあまりなかったことが明らかになった。 Figure7-9 に示したとおり、研修前
と研修 1 ヶ月後を比較してみると平均値がほぼ同じであり、標準偏差にもほとんど差がな
いことから (Table7-25)、効果の持続性としては低いことが明らかになった。  
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Table7-25. 3 時点の読みあう活動中の雰囲気づくりの平均値比較  
            N             平均値      SD  
研修前         45        19.88           3.19 
研修直後        45         22.49           3.02 
研修 1 ヶ月後          45            20.67           3.25 
 
 
 
Table7-26. 3 時点の読みあう活動中の雰囲気づくりへの効果  
要因            平方和      自由度     平均平方       F 値     有意水準 
被験者        762.57          44           17.33 
研修          161.05           2           80.52        12.19        p<.01 
誤差            581.10          88            6.60 
全体         1504.72         134 
 
 
 
Table7-27. 3 時点の読みあう活動中の雰囲気づくりに関する多重比較  
 
 
 
 
 
※ Bonferroni による多重比較  
※ (  )内の数字は平均値  
 
 
 
研修前・研修直後・研修 1 ヶ月後の平均値比較       有意水準  
研修前(19.88)   <    研修直後 (22.49)             p<.05 
研修前(19.88)   =   研修 1 ヶ月後(20.67)            n.s. 
研修直後(22.49)   >    研修 1 ヶ月後(20.67)            p<.05  
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  Figure7-9. 3 時点の読みあう活動中の雰囲気づくりに関する平均値比較  
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(10) 読みあう活動後の雰囲気づくり  
読みあう活動後の雰囲気づくり」9 項目 (資料 9:読みあう活動に関する質問紙調査の質問
項目Ⅵの 75〜83)に関して、保育者の認識や保育方法に対する研修の効果があるのかどう
かを検証した。  
 まず、3 時点における 7 項目の合計得点の平均値を算出し、 Table7-28 に示した。研修
前は平均値 (標準偏差 )= 31.24(4.15)、研修直後は平均値 (標準偏差 )= 36.22(5.79)、研修 1
ヶ月後は平均値 (標準偏差 )= 34.07(5.26)であった。  
 次に、一要因分散分析 (3 水準 )を行い、その結果を Table7-29 に示した。分散分析の結
果、3 時点における有意な主効果 (F(2,88)= 11.74,  p<.01)が見られた。Bonferroni による多
重比較を行った (Table7-30)。その結果、研修前と研修直後、研修前と研修 1 ヶ月後の間に
5%水準の有意差が見られた。さらに、3 時点の読みあう活動後の雰囲気づくりの平均値を
比較すると、研修前から研修直後の平均値は約 1.16 倍、研修前から研修 1 ヶ月後の平均
値は 1.09 倍となっているため、研修効果があったことが明らかになった。 Figure7-10 に
示したとおり、研修直後と研修 1 ヶ月後を比較してみると平均値が下がっているものの研
修前よりも研修 1 ヶ月後の平均値が高く、有意差も見られたことから研修の効果が保たれ
ていることが明らかになった。  
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Table7-28. 3 時点の読みあう活動後の雰囲気づくりの平均値比較  
            N             平均値      SD  
研修前         45        31.24     4.15 
研修直後        45         36.22           5.79 
研修 1 ヶ月後          45            34.07           5.26  
 
 
 
Table7-29. 3 時点の読みあう活動後の雰囲気づくりへの効果  
要因            平方和      自由度     平均平方       F 値     有意水準 
被験者       1427.73          44          32.45 
研修          560.84           2         280.42         11.74       p<.01 
誤差           2101.16          88          23.88 
全体         4089.73         134 
 
 
 
Table7-30. 3 時点の読みあう活動後の雰囲気づくりに関する多重比較  
 
 
 
 
 
※ Bonferroni による多重比較  
※ (  )内の数字は平均値  
 
 
 
研修前・研修直後・研修 1 ヶ月後の平均値比較          有意水準  
研修前(31.24)   <    研修直後 (36.22)              p<.05 
研修前(31.24)   <   研修 1 ヶ月後(34.07)             p<.05 
研修直後(36.22)   =    研修 1 ヶ月後(34.07)               n.s.  
260 
 
 
  Figure7-10. 3 時点の読みあう活動後の雰囲気づくりに関する平均値比較  
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(11) 読みあう活動と日常生活をつなげる  
読みあう活動と日常生活をつなげる」28 項目 (資料 9:読みあう活動に関する質問紙調査
の質問項目Ⅵの 84〜111)に関して、保育者の認識や保育方法に対する研修の効果があるの
かどうかを検証した。  
 まず、3 時点における 7 項目の合計得点の平均値を算出し、 Table7-31 に示した。研修
前は平均値 (標準偏差 )= 83.33(15.42)、研修直後は平均値 (標準偏差 )= 112.36(19.39)、研
修 1 ヶ月後は平均値 (標準偏差 )= 94.16(19.89)であった。  
 次に、一要因分散分析 (3 水準 )を行い、その結果を Table7-32 に示した。分散分析の結
果、3 時点における有意な主効果 (F(2,88)= 38.03,  p<.01)が見られた。Bonferroni による多
重比較を行った (Table7-33)。その結果、3 時点の間に 5%水準の有意差が見られた。さら
に、3 時点の読みあう活動と日常生活をつなげるの平均値を比較すると、研修前から研修
直後の平均値は約 1.35 倍、研修前から研修 1 ヶ月後の平均値は 1.19 倍となっているため、
研修効果があったことが明らかになった。研修前から研修直後および研修前から研修 1 ヶ
月後の効果があったことが明らかになった。Figure7-11 に示したとおり、研修直後と研修
1 ヶ月後を比較してみると平均値が下がっているものの研修前よりも研修 1 ヶ月後の平均
値が高く、有意差も見られたことから研修の効果が保たれていることが明らかになった。  
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Table7-31. 3 時点の読みあう活動と日常生活をつなげるの平均値比較  
            N             平均値      SD  
研修前         45         83.33    15.42  
研修直後        45         112.36    19.39 
研修 1 ヶ月後          45             94.16    19.89     
 
 
 
Table7-32. 3 時点の読みあう活動と日常生活をつなげるへの効果  
要因            平方和      自由度     平均平方       F 値     有意水準  
被験者      23017.30          44          523.12 
研修        19359.75           2         9679.87        38.03        p<.01 
誤差          22396.92          88          254.51 
全体        64773.97         134 
 
 
 
Table7-33. 3 時点の読みあう活動と日常生活をつなげるに関する多重比較  
 
 
 
 
 
※ Bonferroni による多重比較  
※ (  )内の数字は平均値  
 
 
 
 
研修前・研修直後・研修 1 ヶ月後の平均値比較          有意水準  
研修前(83.33)    <     研修直後(112.36)               p<.05 
研修前(83.33)    <    研修 1 ヶ月後(94.16)             p<.05 
研修直後(112.36)   >     研修 1 ヶ月後(94.16)              p<.05  
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Figure7-11. 3 時点の読みあう活動と日常生活をつなげるに関する平均値比較  
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(12) 読みあう活動を家庭へつなげる  
読みあう活動を家庭へつなげる」13 項目 (資料 9:読みあう活動に関する質問紙調査の質
問項目Ⅵの 112〜124)に関して、保育者の認識や保育方法に対する研修の効果があるのか
どうかを検証した。  
 まず、3 時点における 13 項目の合計得点の平均値を算出し、Table7-34 に示した。研修
前は平均値 (標準偏差 )= 34.66(7.62)、研修直後は平均値 (標準偏差 )= 47.80(11.02)、研修
1 ヶ月後は平均値 (標準偏差 )= 36.91(11.81)であった。  
 次に、一要因分散分析 (3 水準 )を行い、その結果を Table7-35 に示した。分散分析の結
果、3 時点における有意な主効果 (F(2,88)= 27.50,  p<.01)が見られた。Bonferroni による多
重比較を行った (Table7-36)。その結果、研修前と研修直後、研修前と研修 1 ヶ月後の間に
5%水準の有意差が見られた。さらに、3 時点の読みあう活動を家庭へつなげるの平均値を
比較すると、研修前から研修直後の平均値は約 1.38 倍、研修前から研修 1 ヶ月後の平均
値は 1.06 倍となっているため、研修前から研修直後には研修効果があったが、研修前から
研修 1 ヶ月のあまり研修効果がなかったことが明らかになった。しかし、。Figure7-12 に
示したとおり、研修前と研修 1 ヶ月後を比較してみると平均値が研修前と同じ位の値にな
っているが、研修前と研修 1 ヶ月後の標準偏差の値を比較してみると 7.62 から 11.81 へ
と変化しており (Table7-34)、平均値の有意差はないものの研修の効果が持続されている者
とそうでない者がいることが示された。  
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Table7-34. 3 時点の読みあう活動を家庭へつなげるの平均値比較  
            N             平均値      SD  
研修前         45        34.66           7.62 
研修直後        45         47.80          11.02   
研修 1 ヶ月後          45            36.91          11.81      
 
 
 
Table7-35. 3 時点の読みあう活動を家庭へつなげるへの効果  
要因            平方和      自由度     平均平方       F 値     有意水準 
被験者       7238.77          44          164.52 
研修         4446.17           2         2223.08        27.50         p<.01 
誤差           7114.01          88           80.84 
全体        18798.94         134 
 
 
 
Table7-36. 3 時点の読みあう活動を家庭へつなげるに関する多重比較  
※ Bonferroni による多重比較  
※  (  )内の数字は平均値  
 
 
 
研修前・研修直後・研修 1 ヶ月後の平均値比較         有意水準  
研修前(34.66)    <    研修直後 (47.80)               p<.05 
研修前(34.66)    =   研修 1 ヶ月後(36.91)              n.s. 
研修直後(47.80)   >    研修 1 ヶ月後(36.91)              p<.05  
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  Figure7-12. 3 時点の読みあう活動を家庭へつなげるに関する平均値比較  
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4.考察  
(1)研修直後に見られる保育者の認識の変容と研修の効果  
 3 時点における読みあう活動の保育方法に関する質問紙調査をもとに、保育者研修プロ
グラム第 2 版の効果測定を行った。  
 これらの結果から、詳細に各カテゴリーの研修前と研修直後の平均値を捉えてみると、
「絵本の知識と技術の習得」「子どもの想像世界に対する理解」「読みあう状況・環境に対
する配慮」「読みあう活動と日常生活をつなげる」「読みあう活動を家庭へつなげる」のカ
テゴリーにおける平均値の変化の割合が大きく、これらのカテゴリーに含まれる項目内容
に関する研修の効果がより大きかったと考えられる。あるいは、これらのカテゴリーの項
目内容について、参加者である保育者自身にとって研修前の時点では読みあう活動の中で
取り組む意識が低い保育方法であったことから、研修で学びを深めることによって読みあ
う活動における保育方法への理解を深めた可能性が考えられる。  
 さらに、大幅な値の変化はなかったもののその他のカテゴリーにおいても研修直後の平
均値が高くなっていた。「保育者の子どもに対するねらいや願い」や「子どもに対する保育
者の気づきや関わり」「保育者の資質・教養の向上」「読みあう活動中の雰囲気づくり」に
ついては、研修前の平均値そのものが高い数値であり、保育者は研修前から日常の読みあ
う活動なかでもともと配慮していたことが予測される。これら研修前から平均値が高いカ
テゴリーも研修直後の平均値がさらに高くなっていたことから、研修前よりも保育者の意
識がさらに高まり、研修の効果があったと言える。  
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(2)研修 1 ヶ月後の平均値の結果に見る研修効果の持続性への課題  
 研修前・研修直後・研修 1 ヶ月後における読みあう活動の保育方法に関する質問紙調査
をもとに、研修前と研修直後と研修 1 ヶ月後の分析対象者 45 名の一要因分散分析 (3 水準 )
を行った結果、12 カテゴリー全てに関して研修前と研修直後と研修 1 ヶ月後における 1%
水準の有意な主効果が認められた。この結果から、効果のある研修であったことが示され
た。  
 さらに、Bonferroni による多重比較をした結果、12 カテゴリーそれぞれの研修前・研
修直後・研修 1 ヶ月後の平均値に異なる効果が認められた。この効果を詳細に捉えていく
と次のような 5 つのことが考えられる。  
 第 1 に、45 名の Bonferroni による多重比較においては 12 カテゴリー全てにおいて研修
前と研修直後を比較した際には 5%水準の有意差が認められた。このことから、研修直後
においては研修の効果は高く、参加者が読みあう活動に対して新たな保育方法に関する認
識を深めていたことが考えられる。  
 第 2 に、45 名の Bonferroni による多重比較において 12 カテゴリーの研修前と研修 1
ヶ月を比較した際、「絵本の知識・技術の習得」「読みあう時の保育技術」「保育者の子ども
に対するねらいや願い」「子どもの想像世界に対する理解」「保育者の資質・教養の向上」
「読みあう活動後の雰囲気」「読みあう状況・環境に対する配慮」「読みあう活動と日常生
活をつなげる」の 8 つのカテゴリーにおいて 5%水準の有意差が認められた。8 つのカテゴ
リー全てにおいて研修前よりも研修 1 ヶ月後の平均値が高くなっており、研修の効果があ
ったことが示され、保育者の読みあう活動に関する認識が深まり、その認識は持続してい
ることが推察される。  
 第 3 に、45 名の Bonferroni による多重比較において 12 カテゴリーの研修前と研修 1
ヶ月を比較した際、「子どもと保育者、子ども同士の共感・共有」「子どもに関する保育者
の気づきや関わり」「読みあう活動中の雰囲気づくり」「読みあう活動を家庭へつなげる」
の 4 つのカテゴリーにおいては有意差が認められなかった。このうち「子どもと保育者、
子ども同士の共感・共有」「子どもに関する保育者の気づきや関わり」の 2 つのカテゴリ
ーについては、研修前の平均値が高く、保育者自身が日頃の保育において配慮している保
育方法であると予想されるものの、研修を行うことによってさらなる配慮をもって実践し
ていく必要があると認識している保育者と認識していない保育者の両者がいたことが予想
される。このため、今後、全ての参加者に効果のある研修を再検討する必要がある。  
 「読みあう活動中の雰囲気づくり」のカテゴリーについては、研修前から平均値が高く、
保育者自身が日頃の保育において取り組んでいる保育方法であると予想された。しかし、
本研究の結果から、研修を行うことによってさらに配慮をもって実践していこうという認
識には至らなかったと考えられる。研修中には、保育者と子どもが読みあう前と読みあっ
た後の子どもたちの様子に関する保育実践のビデオ映像を活用していたが、読みあう活動
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中のビデオ映像は活用していなかった。また、読みあう活動中の具体的な保育方法や配慮
の説明は少なかった。このため、読みあう活動中の雰囲気づくりについては研修の効果が
少なかったのではないかと考えられる。  
  さらに、研修 1 ヶ月後に効果が認められなかった「読みあう活動を家庭へつなげる」に
は、Table7-37 に示されるような項目が含まれている。これらの項目を詳細に捉えると、
保護者に向けての具体的な働きかけが保育方法があげられており、保育で取り組む上では
保育現場における明確なねらいと長期的な計画がなければならない項目が多い。このため、
研修前の平均値も低かった。しかし、研修直後には平均値が高くなっていた。研修直後の
参加者は、読みあう活動の保育方法として必要な保育方法であると認識していたと考えら
れる。しかし、研修 1 ヶ月後の認識の持続にまでは至っていなかったことが考えられる。 
 第 4 に、45 名の Bonferroni による多重比較において 12 カテゴリーの研修直後と研修 1
ヶ月を比較した際、「読みあう活動後の雰囲気づくり」以外の 11 カテゴリーにおいて 5%
水準の有意差が認められた。この結果、その 11 カテゴリー全てにおいて研修 1 ヶ月後に
は平均値が下がっていたことが示された。この結果により、研修直後は具体的な読みあう
活動の保育方法への認識は深まったものの、研修の効果が持続されていなかったことが予
想される。しかし、その一方、前述したとおり、研修前と研修 1 ヶ月を比較した際には、
「絵本の知識・技術の習得」「読みあう時の保育技術」「保育者の子どもに対するねらいや
願い」「子どもの想像世界に対する理解」「保育者の資質・教養の向上」「読みあう活動後の
雰囲気」「読みあう状況・環境に対する配慮」「読みあう活動と日常生活をつなげる」の 8
つのカテゴリーにおいて 5%水準の有意差が認められていたことから、研修直後の認識を
持続させながら、保育実践で取り組んでいるもしくは取り組もうとしている経過であるこ
とも考えられる。  
  第 5 に、45 名の Bonferroni による多重比較において 12 カテゴリーの研修直後と研修 1
ヶ月を比較した際、「読みあう活動後の雰囲気づくり」の有意差は認められなかった。この
結果により、研修前から研修直後に「読みあう活動後の雰囲気づくり」の保育方法への認
識を深め、研修で学んだことに対する認識を持続し、保育実践に活かしている可能性があ
ることが推察される。  
 以上、5 つのことから保育者研修プログラム第 2 版に関して、次のような課題があると
考える。保育者研修プログラム第 2 版は読みあう活動の保育実践に取り組む保育者にとっ
て適正な研修であることが明らかになったが、より縦断的に研修の効果を検討していく必
要がある。保育者の保育実践は、日々の積み重ねによって取り組まれるものであり、その
中で保育方法の質も高めていくものである。このため、研修で習得した知識や技術も研修
参加者への縦断的な調査の中、認識の変化だけではなく保育実践がどのように変化してい
くのかを捉えていく必要がある。  
 また、研修直後から研修 1 ヶ月の平均値が下がっていた。研修直後に深められた保育者
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の読みあう活動の保育方法に関する認識を持続させて保育実践につなげていくためにも、
単発で終了する研修だけでなく、カテゴリーごとの詳細な研修プログラムの開発や継続的
に知識や技術を積み重ねられる段階的な学習の研修プログラムの開発が必要であり、今後
の課題であると考える。  
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Table7-37.「読みあう活動を家庭へつなげる」の質問項目  
 1. 絵本に関して保護者とのコミュニケーションをとる  
 2. 保護者に絵本を紹介する 
 3. 保護者に絵本を知ってもらうようにしている  
 4. 月刊絵本を家庭でも共有できるようにしている  
 5. 親子で絵本を読む時間を設定してもらうようにしている  
 6. 絵本の貸し出しをする 
 7. 保護者へおたよりを発行している  
 8. 保護者へ絵本のあらすじを紹介する 
 9. 絵本を読んでいる子どもたちの反応を紹介する  
10. 絵本を読んだ子どもたちの反応から見所や裏話を紹介する  
11. 絵本ノート(家庭での読みあう活動の日記 )の活動を行う 
12. 家で絵本を楽しむ様子ややりとりを記録してもらう  
13. 家庭での読みあう活動について丁寧な記録をする  
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第 8 章 総括  
 
第 1 節  各研究のまとめ  
 研究 1〜7 により、明らかになった点を以下にまとめる。  
 本研究における問題の所在と目的を明確にするため、国内外における読みあう活動や保
育者研修の現状と研究動向を概観した。国内の読みあい及び読みあう活動の歴史的な変遷
を辿っていくことによって、読みあいや読みあう活動の意義が時代によって変化している
ことが明らかになった。家庭や保育現場などにおいて、大人から子どもへ読み聞かせると
いった与え、与えられる関係性を意味する活動であった読みあいや読みあう活動が、子ど
もと大人が互いに楽しみあうという感情や行動を共有することを意味する活動があること
を記す文献が増加していた。さらに文献に記されるだけでなく、ブックスタートなど、赤
ちゃんと大人が絵本を共有する時間をつくることを目的とした活動も広がっていた。現在、
国内における読みあいおよび読みあう活動は、絵本を読んだ時間だけでなく、読んだこと
を共有して互いの関係性を築く時間という意義を意味していることが明らかになった。  
 さらに、家庭や保育現場における読みあう活動の先行研究から、国内においては、保育
実践書や保育実践の数事例を取り上げた研究が多いことが明らかになった。一般の保育現
場における子どもの読みあう活動の実態や保育者がどのように保育のねらいや保育方法を
もって、読みあう活動を展開しているのかについて分析した研究は未だ乏しかった。  
 研修についても、先行研究から国内における保育学領域の研究における研修プログラム
の開発・実践・評価の研究は非常に少なかった。保育所保育指針の職員の資質の向上で示
されるように、研修実施は園内や園外で数多く取り組まれている。文部科学省委託事業「幼
児教育の改善・充実調査研究」を受けて、ベネッセ次世代育成研究所が『保育者研修の進
め方ガイド』を作成しているように、保育現場は、保育者研修のテーマや内容、方法、企
画の仕方などの情報を必要としていた。  
 このような状況からも、読みあう活動における保育者のねらいと保育方法を明確にして、
保育者の絵本を読みあう活動に関する保育者研修プログラムの開発に関する実証的研究を
行うことは、保育者の資質向上に向けて必要であることが明らかになった。  
 研究 1 と研究 2 では、「保育現場の読む活動における保育者のねらいや保育方法」と「読
みあう活動の保育技術・能力に関する関連要因」を明らかにするために保育者に対して質
問紙調査を行った。  
 研究 1 の結果より、保育者は読む活動中の相互の関係性を重視してコミュニケーション
を取り、読む活動の前から後にかけての子どもの状況に理解をはかりながら、その状況に
応じた支援をしている。また、読む活動における子ども一人ひとりの成長・発達に即した
保育方法に取り組んでいることが明らかになった。さらに、読む活動に対する保育方針・
ねらい・指導計画を持って、読む活動と日常生活のさまざまな子どもの活動や経験をつな
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げていることが明らかになった。  
 研究 2 の結果より、筆者が全国のなかで読みあう活動に取り組んでいる保育所の保育士
を選定し、どのように読みあう活動を取り組んでいて、活動を行う上でどのような配慮を
をしているのかを明らかにした。具体的には、保育者は読みあう活動において、絵本およ
び読みあう活動の知識や保育技術を身につけ、子どもに関する理解と支援を行い、日常か
ら保育者としての資質・教養の向上をはかり、読みあう活動に関するねらいや保育計画・
環境設定をしていた。  
 研究 1 と研究 2 の結果から、保育者は読みあう活動に関するねらいや保育計画、環境設
定をし、読みあう活動の保育技術を身につけ、読みあいの前・中・後における子どもを理
解しながら状況に応じた支援を行っていることが明らかになった。これに加え、研究 2 の
読みあう活動に取り組む保育者は、読みあう活動において子どもに関する理解と支援と読
みあう活動に関するねらい・保育計画・環境設定を特に配慮していることが明らかになっ
た。 
 研究 3 では、絵本や読みあう活動の研修に対する保育者のニーズを明確化するために質
問紙調査を行った。この結果、主に 20-29 歳を中心に保育実践に伴う保育技術 (運動遊び、
手遊び・歌遊び、パネルシアター、音楽遊び、絵本、伝承遊びなど )の研修のニーズが高い
ことが明らかになった。この保育技術に関する研修とともに、20-29 歳ならびに 30-39 歳
の保育者については「保育の中の遊びの援助」「保育における環境構成」などの保育方法に
関する研修ニーズが高かった。  
 この結果から、初任・中堅の保育者が必要としている研修には、保育技術の研修内容と
ともに「保育の中の遊びの援助」「保育における環境構成」「子どもとのかかわり方」「子ど
もの発達に関する理解」の研修を必要としている保育者が多いことも確認された。この結
果から、それぞれのテーマによって研修を開催するのではなく、それぞれの保育技術研修
ごとに「保育の中の遊びの援助」「保育における環境構成」「子どもとのかかわり方」「子ど
もの発達に関する理解」を関連させ、総合的に学ぶことができる研修プログラムを構築す
ることが必要であることが明らかになった。  
 さらに、絵本を読みあう活動の研修に対する保育者のニーズは、「絵本の読み方(声の出
し方、ペース、ページのめくり方、絵本の持ち方、絵本の見せる位置 )」「活動の具体的な
展開方法(活動の時間設定、日常の保育の中への活動の取り入れ方 )」「導入の方法」「環境
設定の方法」などの主に絵本を読みあう時に必要な保育技術の研修が最も高かった。これ
に続いて、「絵本の紹介や選び方」に関する研修ニーズも高かった。この結果、保育者が必
要とする研修の約 8 割は、「読みあう活動時の保育技術」や「絵本の紹介及び選び方」で
あった。さらに、「日常の保育とのつなげ方」「実践事例を取り上げた研修」「保育に対する
ねらいや子どもの育ちへの効果」「日常の行事とのつなげ方」「気になる子を交えた活動展
開」などに関する研修のニーズがあることが確認された。これらは、保育における実践の
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なかでどのように読みあう活動を展開することが必要なのかについての研修内容である。
保育のなかでは、どのように絵本を活用し、読み、保育を展開していくのかを日常の保育
では行っており、実践力を身につけていきたいという保育者のニーズがあることが明らか
になった。  
 研究 4・5 では、読みあう活動に関する保育者研修プログラム第 1 版の作成後、研修を
実施し、参加者のふり返りシートの回答から、研修の評価を行った。この結果、第 1 版で
作成したプログラム「子どもに関する理解と支援、保育計画中心型」と「絵本・読みあう
活動の知識と保育技術中心型」の 2 パタンとも研修の理解度や満足度は高かったが、特に
読みあう活動の知識と保育技術を中心としたグループ学習の多い研修の研修に対するニー
ズが高いことが明らかになった。さらに、プログラム第 1 版の改善点としては、「時間配
分の改善」「研修内容の改善」「研修の実施パタンの改善」「グループ学習の改善」「自己の
ふり返り時間の設定」の 5 点があることが明らかになった。この 5 つの改善点から、研修
プログラム第 1 版の内容を検討し、プログラム第 2 版を作成した。  
 研究 6 では、読みあう活動の保育者研修プログラム第 2 版を実施し、参加者のふり返り
シートの回答から、研修の評価を行った。この結果、プログラム第 2 版の理解度や満足度
は高かった。さらに、参加者の回答を具体的に捉えると、以下 5 点が明らかになった。  
 第１に、子ども理解と支援について、プログラム第 1 版よりも第 2 版の方の回答の方が、
読みあう活動時の子どもの気持ちや行動における成長・発達の理解、読みあう活動が子ど
もたちに与える影響の理解度が深かった。第 2 に、グループ学習の取り組みから、読みあ
う活動の保育実践により子どもにどのような影響が与えられ、読みあう活動の体験がなぜ
子どもの成長・発達において効果があるのかについて、参加者が明確に理解できていた。
第 3 に、プログラム第 1 版よりもプログラム第 2 版の方が、読みあう活動の意義に対する
深い理解や興味・関心が深まっていた。第 4 に、プログラム第 1 版よりもプログラム第 2
版の方が、絵本や読みあう活動の知識や保育技術の理解が深まっていた。第 5 に、自己の
ふり返りに関する回答が少なかった。  
 研究 7 では、筆者が作成した読みあう活動のねらいや保育方法の質問紙を用いて研修の
効果を分析し、プログラム第 2 版の適切性の検証を行った。この結果、読みあう活動の保
育者研修プログラム第 2 版は、参加した保育者にとって効果的な研修であることが明らか
になった。具体的には、研修直後においては、研修前よりも参加者の読みあう活動のねら
いや保育方法の認識が高くなり、研修の効果があると実証された。また、研修前と研修 1
ヶ月後を比較してみると、質問項目 12 カテゴリーのうち、8 カテゴリーにおいては、研修
前よりも研修 1 ヶ月後の平均点が高く 、研修の効果が持続していることが明らかになっ
た。しかし、研修直後と研修 1 ヶ月後において比較すると、全ての質問項目において平均
値が下がっていた。  
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第 2 節   総合的考察  
 本研究では、保育現場において読みあう活動に関する保育者研修プログラム開発は必要
とされているものであり、この研修プログラムを実施することで保育者の保育の質を向上
させることは有効であるという仮定した。この仮定に基づき、保育現場における読みあう
活動の保育のねらいや保育方法、研修に対する保育者のニーズを明らかにし、読みあう活
動の保育者研修プログラムの開発を行い、このプログラムの適切性について検証した。こ
の検証結果から、以下に、読みあう活動に対する保育者のニーズを捉えた研修プログラム
の条件とそのプログラム開発の有効性について考察する。  
 本研究では保育現場において読む活動に取り組んでいる保育者は、子どもの様子を読み
取り、その状況に応じた保育者の表現方法や、働きかけによって相互の関係性を重視し、
発達に即した保育方法で取り組んでいることが明らかにされた。特に、筆者の考える読む
活動の中でも子どもの育ちによりよい効果を与えている読みあう活動に取り組む保育者に
おいては、読みあう活動の中で保育者は子どもの様子を読み取り、その状況に応じた保育
者の言葉かけ、語りかけ、働きかけによって相互の関係性を重視し、発達に即した保育方
法を取り組んでいること、読みあう活動と日常生活および家庭をつなげる保育計画・環境
設定をしていたことが明らかにされた。さらに、日常の保育で読みあう活動に取り組む保
育者は、子どもに関する理解と支援及び読みあう活動に関するねらい・保育計画・環境設
定に特に配慮しながら保育に取り組んでいることが明らかにされた。 
 これら研究にて明らかにされたことは、仲本ら (2011)と白石ら (2011)の研究によって明
らかにされた「保育者が読みあう活動に保育方針・ねらい・指導計画を持って、保育者と
子どもが読みあう活動の主体となり、相互に感情や行動を共有しながら、日常の保育にお
けるさまざまな活動がつながる保育を展開していること」を裏づけるものであった。同様
に、高橋・首藤 (2007)の研究においても「保育のねらいや指導計画を立てることで、集団で
「読み聞かせ」を意図的・計画的に実践することが必要であること」が言及されていたが、
それを裏付けるものであったと言える。  
 仲本ら (2011)や白石ら (2011)、高橋・首藤 (2007)の研究はあくまでも 1,2 事例の読みあ
う活動や「読み聞かせ」の保育実践の分析から提言されていたことに過ぎず、本研究とし
て読む活動の実践に取り組む 605 名の保育者と読みあう活動に取り組む 236 名の保育者に
おける保育実践に関する質問紙調査から明らかになったということは、一般的な保育者の
読みあう活動の保育実践の方法を実証できたと言える。  
 そして、読みあう活動の研修に対する保育者のニーズについて、絵本や読みあう活動の
研修に対する保育者のニーズは 20-29 歳の保育者を中心として高いこと、ならびに絵本や
読みあう時の保育技術の研修に対するニーズ高いことが明らかにされた。また、20-29 歳
および 30-39 歳の保育者については「保育の中の遊びの援助」「保育における環境構成」
などの保育方法に関する研修のニーズの高さが表れていた。  
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 財団法人全日本幼稚園幼児教育研究機構の『研修ハンドブック』や研修に関する先行研
究、さらには各種団体開催の研修においても、保育技術に関する研修については新任者の
研修として位置づけられていることが多い。また、具体的な子どもの理解や関わり、援助
方法、環境構成など直接的な子どもとの関わりを必要とする保育に関連する研修は、新任
から中堅の保育者に位置づけられる傾向にある。  
 現在、各種団体で開催されている研修においては絵本の紹介や選び方、読む方法という
ように、絵本の知識や読みあう時の保育技術に関する研修が大半である。しかし、本研究
の結果から、実際に読みあう活動に取り組む保育者は子どもに関する理解と支援および読
みあう活動に関するねらい・保育計画・環境設定に特に配慮しながら保育に取り組んでい
る。このことを考えると、単に絵本や読みあう活動の知識や技術のみの研修では、最適な
読みあう活動の保育の質の向上は得られないことが予想される。この現状から、保育者の
読みあう活動の保育実践の質の向上につながるための保育者研修プログラムの開発の必要
であることを示唆するものである。  
 実際に、小川 (2010)が言及するように、今後の保育専門領域の研究における研修プログ
ラムは、未だ開発が少ない現状にある。それゆえに、やはり読みあう活動の保育者研修プ
ログラムもまた、未開発である。プログラムが未開発どころか、実情の保育者にあった読
みあう活動における保育者のねらいや保育方法を学ぶ研修にも至っていなかった。従って、
本研究で実際の保育者の読みあう活動におけるねらいや保育方法から読み解き、研修プロ
グラムを開発することが今こそ必要であったことは明確である。 
 以上の研究から得られた知見と先行研究によって得られた見解を総合して整理したこと
による読みあう活動に関する保育者のニーズを捉えた研修は、Figure8-1 のとおりであっ
た。さらに、この読みあう活動に関する保育者のニーズを捉えた研修をもとに、先行研究
によって保育者研修において必要とされていることに関する見解と統合して、本研究では
最終的に読みあう活動における保育者研修プログラム第 2 版を作成した (Figure8-2)。  
  読みあう活動に関する保育者研修プログラム第 2 版の研修としては、Figure8-1 の研修
内容にふまえ、かつ以下 3 つのことに配慮してプログラムを開発し、その効果を検証した。
第 1 に、保育者にとってより最適な研修方法で実施することにあった。第 2 に、研修内容
として保育者の読みあう活動の知識と保育技術だけでなく、具体的な実践事例を取り上げ
ることによって読みあう活動における子どもに関する理解と支援および読みあう活動に関
するねらい・保育計画・環境設定を理解させることにあった。第 3 に、グループ学習の設
定によって、実践的な研修を実施するだけでなく、参加者が互いの意見や情報を交換しな
がら日常の読みあう活動の保育実践の見直しを促すことにあった。  
 第 1 の保育者にとってより最適な研修方法で実施することについては、プログラム第 1
版の実施後、240 分の研修時間の設定に対する改善が必要となり、検討した。この検討結
果により、半日で実施可能な 180 分という時間設定が最適であることが明らかにされた。
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これは、岸井 (2011)が現状で実施されている研修について指摘していた「実効的な園内研
修を積極的に行っている園もあれば、園によっては研修時間の確保や研修の進め方に悩ん
でいる実態もある」という問題に対して、研修時間の確保の仕方に関する一つの改善策の
提案になったと言える。  
 第 2 の研修内容として保育者の読みあう活動の知識と保育技術だけでなく、具体的な実
践事例を取り上げることによって読みあう活動における子どもに関する理解と支援および
読みあう活動に関するねらい・保育計画・環境設定を理解させることについては、プログ
ラム第 2 版の研修後に実施した評価から次のようなことを言及することができる。  
 プログラム第 2 版の研修の適切性を検証するため、参加者に対して研修前と研修直後と
研修 1 ヶ月における 12 カテゴリーの読みあう活動における保育のねらい保育方法に関す
る質問紙による評価を実施した。研修直後の参加者にとっては、読みあう活動の保育のね
らいや保育方法に関する認識の向上に効果的なものであることを示していたことが明らか
にされた。研修 1 ヶ月後の参加者にとっては、読みあう活動の保育のねらいや保育方法に
関する認識の向上に効果的なものであることを示していたことが明らかにされた。一部の
カテゴリーに関しては、読みあう活動を実践できる力量の形成につながる研修内容の再検
討が必要であるものの、全体的には読みあう活動の保育者研修プログラムとして適切性が
あったと言える。特に、研修直後の読みあう活動の保育のねらいや保育方法に対する認識
の変化があったということは、読みあう活動の保育を実践していく上で、自らの課題を発
見しようとする視点を持って日々の保育を振り返ることができたことが予想される。  
 さらに、実践事例を通した学習を研修内容に含ませた点で言えば、ベネッセ次世代研究
所は、2010（平成 22）年に文部科学省委託事業「幼児教育の改善・充実調査研究」を受
けて、『保育者研修の進め方ガイド』から、次のようなことが考えられる。本ガイドでは、
都道府県や市区町村で、幼稚園や保育所等の園長・所長や保育者を対象に研修を行う職員
のために、研修計画の立案・実施する上での考え方や工夫等をまとめている。研修の計画・
実施方法だけでなく、研修を実施する上で研修の内容やねらいに応じた研修方法が必要で
あることを明示し、そのなかの有効な手法の一つとして「ビデオカンファレンス」「保育
観察」等を提案している。  
 これらの提案にもみられるように、保育者の研修には、具体的なモデルとなる映像資料
によって自らの読みあう活動の保育実践や考えに対する情報交換・意見交換が必要不可欠
であり、だからこそ、プログラム第 2 版の研修にて実践事例を取り上げたことやこの際に
ビデオや写真などの資料を使用したことは効果的な研修であったと考えられる。  
 第 3 に、グループ学習の設定によって、実践的な研修を実施するだけでなく、参加者が
互いの意見や情報を交換しながら日常の読みあう活動の保育実践の見直しを促すことにつ
いては、何よりも参加者である保育者から学習時間の増加の要望が出現していたほど、必
要な学習形態であったことは明確である。これは、読みあう活動の研修に限ったことでは
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ない。大豆生田 (2011)が、保育の質を高めることを検討する上で不可欠な視点の一部とし
て、「語り合うこと」「育ち合いが生まれる体制や風土の形成」を挙げている。研修という
場におけるグループ学習を通して、そのような時間や風土を園内につくることが必要され
ている。  
 さらに、グループ学習では自らの課題を見つけだす視点を持ち、今後に必要な知識や力
量が何かについて省察する力となることも予想される。同じく、大豆生田 (2011)は、先行
研究などから保育の質を高めることを検討する上で不可欠な視点の一つとして、「保育を省
察すること」を挙げている。実際に、本研究のプログラム第 1 版とプログラム第 2 版の研
修参加者は、どちらにおいても研修後のふり返りシートにおいて多くの「自らのふり返り」
の回答を寄せていた。自らの保育を省察することができる研修であったことは明確である。 
 以上の理由から、本研究にて開発した読みあう活動に関する保育者研修プログラム第 2
版は、読みあう活動における保育の質を向上させるためのプログラムとしては適切性なも
のであり、読みあう活動に取り組む保育者にとって有効な研修であると言える。  
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Figure8-1.保育者のニーズを捉えた絵本や読みあう活動の研修内容  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figure8-2.読みあう活動に関する保育者研修プログラム第 2 版の内容  
  
 
①絵本や読みあう活動の知識・保育技術	 
　	 
②子どもの理解と支援	 
　子どものかかわり方、子どもの発達への理解、絵本を楽しむ子ども、保育
に対するねらいや子どもたちの育ちへの効果など	 
③保育者のねらいと指導計画および日常生活 
    とのつながり	 
　保育における環境構成、日常の保育とのつなげ方、絵本を与える際の教育 
   的視点、日常の行事とのつなげ方など 
 
	 
保育者のニーズを捉えた絵本や読みあう活動の研修内容 
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第２節 研究の限界と今後の課題   
  
1．研究の限界  
(1)研修の参加者について  
  研究 4(第 4 章 )、研究 5(第 5 章 )、研究 6(第 6 章 )の研修の参加者は、千葉県、茨城県、
栃木県、東京都、埼玉県という関東圏内および沖縄県の保育所・幼稚園の保育者であった。   
 プログラム第 1 版に参加した保育者は、筆者が千葉市と東京都の民間保育園・幼稚園団
体に研修案内を告知し、研修を実施したい保育現場を募集した。研修に参加する保育者の
評価を通して研修プログラムを一般化する上では、希望をして研修した保育現場の保育者
という前提がある時点で読みあう活動に対して意識の高い保育者であった可能性が高い。  
 プログラム第 2 版に参加した保育者もまた同様に、筆者が各地域の保育園や民間保育園
団体、研究団体に研修案内を告知し、研修を実施したい所を募集した。プログラム第 1 版
の参加者同様に、希望をして研修をした保育現場の保育者という前提がある時点で読みあ
う活動に対して意識の高い保育者であった可能性が高い。また、プログラム第 2 版は、参
加した保育者の所属現場の地域が広範囲となり、この地域にごとによる読みあう活動に対
する意識の差があったことが予測される。  
 実際に、研修を実施した保育現場においては、すでに日常の保育から読みあう活動に取
り組んでいる保育現場もあった。このことから、プログラム第 1 版と第 2 版のふり返りシ
ートによる調査結果も実施パタンや研修内容の違いによって研修後の学習内容を理解して
いる度合いに差が出現したという理由だけではない可能性がある。  
 また、プログラム第 1 版、プログラム第 2 版で実施した研修場所の中では所内 (園内 )研
修で実施した場所と多くの保育現場から集まり研修を実施した場所が存在した。研修内に
おけるグループ学習などでは、その親和的な集団の雰囲気づくりに差が生じていた可能性
も予測される。  
 このことから、今回の調査結果が一般的な保育者に対する研修の効果として結論づける
ことは慎重になるべきである。  
 
(2)保育者の読みあう活動の質を高める研修プログラムについて  
 本研究では、保育者が実際に取り組んでいる読みあう活動の保育のねらいと保育方法と
保育者の研修に対するニーズを明らかにして、保育現場の実情に応じた読みあう活動の保
育者研修プログラムを作成した。この研究は保育者の実情に即した研修プログラムの構築
を目指す上では効果的な研修であったと結論づけることができたものの、現状の保育現場
で取り組まれている読みあう活動の質をより高めるための研修であったとは言い切れない
ものがある。なぜなら、子どもの育ちにより効果的な読みあう活動を展開していくために
は、読みあう活動が子どもの成長・発達を支える上でどのような効果があるのか、さらに
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保育者のどのような読みあう活動の展開がより子どもの成長・発達により効果的であるの
かということを明確にしなければ、保育者の質を高めるための読みあう活動の保育者研修
を展開したとは明言できないからである。  
 先行研究では読みあう活動が子どもたちの成長・発達に与える影響が横断的な研究によ
って明らかにされている部分があるものの、国内では縦断的な研究によって後の子どもた
ちにとってどのような効果があるのか、同様に縦断的な研究によって保育者の保育のねら
いや方法を子どもの発達に応じてどのような保育を展開することが必要なのかについては
明らかにされておらず、本研究においてもそのような研究に取り組むまでには至らなかっ
た。保育者のねらいや保育方法は常に一定のものではなく、子どもの年齢、生活環境、さ
まざまな経験の度合いによって違いが現れるものであるとともに、保育者自身の保育経験
年数によっても違いがあるであろう。そういう意味では、保育者の読みあう活動の研修も
その違いによって細分化したプログラムが必要である。  
 今後の研究課題としては、これらの縦断的かつ多面的な視点からの読みあう活動の研究
に着手して保育としての質の高い読みあう活動を明らかにし、その結果から読みあう活動
に関する保育者研修プログラムを構築していくことが必要である。   
 
(3)研修 1 ヶ月後の効果について  
 研究 7 の結果から、研修前と研修 1 ヶ月後の平均値のうち、「子どもと保育者、子ども
同士の共感・共有」「子どもに関する保育者の気づきや関わり」「読みあう活動中の雰囲気
づくり」「読みあう活動を家庭へつなげる」の 4 カテゴリーについては有意な差がなく、
参加者の保育のねらいや保育方法に変化がほとんどなかった。さらに、研修直後から研修
1 ヶ月後の平均値を比較した結果、「読みあう活動後の雰囲気づくり」以外の 11 カテゴリ
ーにおいて平均値が低くなっており、研修直後の認識は継続した形で研修直後から研修 1
ヶ月後の保育実践につながらなかったことが明らかになった。その一方、大半のカテゴリ
ーにおいて、研修前よりも研修後の保育者のねらいや保育方法の平均値が高くなっている
ことから、学んだことに認識を深め、保育で実践している過程にあるという捉え方もある
が、そのような保育者ばかりではない可能性も高い。これらの結果は、研修 1 ヶ月後の研
修効果としては、読みあう活動の保育者研修プログラムの適切性が実証できなかったとこ
ろであり、その理由を再度検討しなければならない。研修 1 ヶ月後のみならず、研修 3 ヶ
月後、半年後などのように継続した研修効果の検証が必要である。  
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2.今後の課題  
 今回の研究結果と上述した研究の限界をふまえ、読みあう活動に関する保育者研修プロ
グラムの開発の研究を今後も継続すべきであると考える。  
 今後の課題として、研修を実施するなかで読みあう活動の意義の普及として、読みあう
活動がどのように子どもの育ちに効果的な活動であるのかについて保育者の理解を深めて
いかなくてはならない。このためにも、読みあう活動が子どもの育ちに与える効果に関す
る研究に着手する必要がある。このことにより、どのような保育方針をもつ保育現場であ
っても、子どもの育ちにおいて重要な活動であるということが明確となり、研修を受ける
ことの意義を見いだし、研修を受けた後も実践する保育者が増える可能性がある。  
 また、保育者が勤めている保育所や幼稚園の実践につなげて、実践してみようと参加者
が考えられる研修を提供していかなくてはならない。そのためには、まず、研究 2 にて明
らかにした Figure2-1 にあげた読みあう活動における保育者のねらいや方法の 12 カテゴ
リーそれぞれの実践事例を調査研究してさらにカテゴリーごとの質の高い保育のねらいと
保育方法を明確にしていく必要がある。その結果から 12 カテゴリーごとの研修プログラ
ムを開発し、研修を必要としている保育現場で研修を実施する必要もある。本研究では、
読みあう活動のねらいや保育方法の広範的な研修を実施したに過ぎない。読みあう活動の
保育者のねらいや保育方法を細分化した研修プログラムを開発し、保育現場のニーズに合
った研修を提供することは、保育者の保育実践につながる可能性がより高くなると考える。 
 さらに、読みあう活動の知識や技術を習得する継続的及び段階的な研修プログラムの構
築が必要である。継続的及び段階的な研修を提供することにより、保育者のニーズや経験
年数によって読みあう活動に関する保育者研修を選択していくことが可能となる。しかも、
それが段階的に知識や技術の高まる研修にしたならば、保育の質の向上にもつながる。実
際に、研修によって保育の質の向上しているのかについて明らかにするためにも、研修実
施後には必ずその研修の効果を検証いくことも必要である。  
 本研究の研究 7(第 7 章 )の研修の効果に関する検証において 12 カテゴリーの研修前、研
修直後、研修 1 ヶ月後の平均値の比較における標準偏差の結果から、一部のカテゴリーに
おいて研修効果のあった保育者と効果のなかった保育者が存在することが明らかになった。
それぞれの保育者のどのような要因によって研修の効果があるのかもしくは効果がなかっ
たのかについても今後検証し、保育者の背景に即した研修プログラムの開発も必要である。 
 これらの研究によって、読みあう活動の保育者研修モデルを構築していきたい。  
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下さる一つひとつのご助言は、研究を進めるための次の一歩を踏み出させてくださるもの
でありました。  
飯田浩之先生には論文に何度も目を通していただき、幅広い視点からご指導・ご助言を
いただきました。また、ご多忙のなかで何度となくお時間をいただきご指導・ご助言をい
ただいただけでなく、子どもの育ちにおける絵本の読みあいの重要性について期待を寄せ
ていると語って下さったことは、研究に向けての大きな励みとなりました。深い感謝とと
もに、先生からいただきましたことを心の糧として、研究を発展的に進めていきたいと思
っております。鈴木みゆき先生には論文を細やかに捉えていただき、医学および保育学分
野の専門的知見をふまえた多くのご指導・ご助言をいただきました。特に、研究の質とい
う点では、問題・課題として先行研究の捉え方から根拠に基づいた研究結果を導きだすに
至るまでいかに信頼性・妥当性のある研究に取り組むことが重要であるのかをご教示いた
だきました。  
論文を完成させることができたのは徳田克己先生をはじめとして、水野智美先生、飯田
浩之先生、鈴木みゆき先生のご指導のおかげです。心からお礼申し上げます。  
また、本論文の保育者研修プログラムを作成するにあたり、インタビュー調査や保育実
践の観察調査に応じていただきました清心保育園の境目操先生、武田先生、伊東生野先生。
まどか保育園の樋口正春先生、宇野直樹先生。石神井町さくら保育園の有馬聡子先生。真
生保育園の内山弘之先生。保育者である皆様が語る言葉や保育実践から、多くのことを学
ばせていただきました。研修の調査に応じていただきました千葉市民間保育園協議会、千
葉市民間幼稚園協会、東京児童協会、子ども支援研究所、八重瀬町法人園長会、社会福祉
法人すずみ会、自治体労働組合千葉県保育部会の保育者の皆様。全国の読みあう活動にお
取り組みの保育者の皆様など、多くの方々に本研究の調査にご協力をいただきました。深く
感謝致します。  
また、本研究の遂行にあたり常に私を支えてくださった生活支援学研究室の皆様には、多く
の支援をしていただきました。富山大学の西館有紗先生、宝塚大学の石上智美先生、東洋大
学の西村美穗先生、目白大学の安心院朗子先生、名桜大学の金城やすこ先生、東海大学の
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吉岡尚美先生、梅花女子大学の小川圭子先生、つくば国際短期大学の小野聡子先生、さぬ
き福祉専門学校の阿部忍先生、新潟大学の真家年江先生、動物病院院長の今坂修一先生、
浜松医科大学の坪見利香先生、群馬医療福祉大学の八幡眞由美先生、東京学芸大学の吉田
伊津美先生、和洋女子大学の島田由紀子先生、土浦市立斗利出小学校の白石晴香先生、荒
川区立第二東日暮里保育園の吉田映理子先生、子ども支援研究所の大越和美さん、小野綾
花さん、枝野裕子さん、本当にありがとうございました。  
拙いながらもこれから少しでも皆様のお力添えになれるように精進していきたいと思い
ます。今後ともどうぞよろしくお願いいたします。  
多くの方々にご支援いただきながら、本論文が完成させることができた論文であると感
謝致しております。ご指導、ご協力いただいたすべての方々に心より感謝申し上げます。  
皆様にご協力いただいた本研究が今後、読みあう活動に取り組む保育者の支援に寄与し、
発展することを願い、さらに気持ちを新たにして研鑽していきたいと思います。  
最後に、研究を遂行するにあたり私の研究生活をいつも温かく支え、励まし続けてくれ
た夫・昌樹と父・薫、母・留美子、叔母・伊保子、義父・昌也、義母・瞳、義妹・弥生に
深い感謝の意を表して謝辞と致します。  
   
 2014 年 3 月  
 
